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RESUMO 

o objetivo deste trabalho é verificar o papel dos 

estilos de ensino/aprendizagem na interaç~o 

(nativo)/aluno (nao-nativo). Os pressupostos 

professor­

tebricos 

s~o os seguintes: (1) existem duas formas básicas de se 

organizar a aula: dedutiva ou indutivamente; (2) alunos 

e professores preferem uma ou outra~ dependendo de seu 

estilo individual; ( 3) a aprendizagem centrada no 

aluno (e nâo no método) privilegia o modo como o aluno 

processa diretamente, na 

interaç~o em sala de aula. 

Trata-se de um estudo de caso~ com três sujeitos: 

uma professora (do tipo dedutivo) que leciona em duas 

escolas com abordagens diferentes e dois de seus alunos 

(um do tipo indutivo e outro dedutivo, um de cada 

escola)~ Para caracterizaç~o dos estilos individuais~ 

fizemos uma entrevista com a professora e passamos dois 

questionários MBTI e Felder/Silverman, este 

também para os alunos. Para verificaç~o da 

professor/aluno, gravamos em video e áudio duas 

uma de gramática, outra de conversaç~o. 

último 

aulas: 

A análise dos dados destaca algumas caracteristicas 

do discurso ~m sala de aula e da interaç~o,l ,nativo/nWo-

natiVDz Os resultados mostraram que os estilos de 

ensino/aprendizagem influenciam diretamente a interaç~o 

professor/aluno. 
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INTRODUÇI'IO 

No 

tendem 

ensino de línguas em geral~ os professores 

a partir do pressuposto de que o percurso 

desenvolvimental do processo de aquisiç~o ( RDUTE)" o 

ritmo {RATE} e o sucesso {SUCCESS) se devem, quase que 

exclusivamente, aos métàdos. Em outras palavras, no 

momento em que elegemos um método didático (ou uma 

abordagem) como k resposta, delega~os a ele (ela) a 

responsabilidade pelo sucesso dos alunos. 

Numa abordagem centrada no aluno, o método passa a 

ser secundário~ Essencial será, portanto, a interaç~o 

professor-aluno. Um professor que baseia seu curso 

segundo as necessidades e os interesses do grupo e que 

se acha aberto para contribuiçôes espontàneas tende 

mais para o tipo estirnulador. Um professor que elabora 

seu curso antes mesmo de conhecer seus alunos e que~ 

conseqüentemente, tolhe suas iniciativas tende mais 

para o tipo controlador~ 

A nosso ver, o professor estimulador tenta adequar 

seu modo de organizar as atividades em classe aos 

estilos irldividuais de sua clientela. Ou ~~ja, o modo 

de conduzir a aula emerge das próprias pessoas que. a 

constroem. Como essas pessoas n"'o podem ser 

padronizadas, 

ecletismo .. 

a abordagem tende, naturalmente, para o 



Neste trabalho, nao atribuímos a nenhum método o 

sucesso (total ou parcial) dos alunos. Para nós, a 

interaç~o professor/aluno é a grande variável de 

Essa interaç~o depende do estilo de ensino do 

peso. 

professor 

" do estilo de aprendizagem do aluno e da sintonia 

entre ambos. O professor estimulado,.- interage mais com 

o grupo e està mais atento às diferenças individuais 

entre os aprendizes. Devido a esses três fatores 

(importância relativa doS métodos didáticos, sintonia 

entre os estilos de ensino e de aprendizagem e papel do 

professor}, as a~ividades em sala ~e aula devem se 

adequar às necessidades a aos interesses dos alunos~ 

Esses s~o cs pontos fundamentais desta pesquisa. 

JUSTIFICATIVA 

Alguns trabalhos de pesquisa ver i. ficam a 

importânci.a_ de determinados aspectos 1solados para o 

"sucesso" ou o "fracasso" do processo de ensino de 

linguas~ Como exemplo, podemos citar a motivaç~o dos 

alunos, a formaç~o do professor, abordagem e o 

material utilizado, como veremos a seguir. 

A motivaç~o dos alunos tem sido íncontestavelmente 

considerada de grande importância para o sucesso dos 
. 

alunos~ Trabalhos como o de Gardner e Lambert (i 972) ' 

Rubin (i975), Bi-alystock (1978), Fillmore (1979)' e 

outros comprovam tal afirmaç~o~ Segundo Schumann 

4 



I 
I 
I 
R 
i 
~ 

'11 i 

I 
I 
I 
I 
í 

I ! 
I 
& 
' i 
! 
! ~ 
I 
~ i 
I 
% 

I 
I 
I 
I 
' % 
~ 
M 4 ,, 

I 
I 
I 
' I 
I 
' 

I I 

(1975:220), "quando os fatores motivac.ionais fdrem 

melhor entendidos, estaremos aptos a planejar programas 

de ensino que possam gerar atitudes e motivação que 

conduzam à produç~o de bilingües" 1 Viana (1990:3), ao 

analisar sua própria aprendizagem de uma lingua 

estrangeira em ambiente formal de sala de diz que 

"o fator motivaç:~a, é de grande import~ncia 5 pois o 

contato do aprendiz com a lingua-alvo ocor-re 

principalmente (quando n1!o e>:clusivamente) nesse 

cenário por isso é necessário que o aluno queira ou 

se motive interagir com o conteúdo ai .introduzido 

para que a aprendizagem se desenvolva". 

Por outro lado~ a formaç~o do profe-ssor é uma 

quest;lo polêmica. Sl'!o dois os posicionamentos~ 

Kunzendorf (1987)' em vários pontos de seu trabalho~ 

salienta a falta de preparo e de competência 

profissional dos professores de português para 

estrangeiros (nossa área de interesse e atuaçi':io)~ o que 

seria a causa do insucesso de alguns cursos e da 

frustraç~o de muitos alunos. Para ela~ "fator de suma 

importância é o conhecimento lingüístico do 

profissional ( . ) . Sem dúvida alguma, ele precisa 

apresentar um bom domlnio operacional dos padrôes 

fOnicos e estruturais de nossa lingua e, eventualmente, 

conhecer as diferenças principais entre o portugués e a 
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lingua materna do aluno~ (p 1~2 3) Já • """ - • par a Gomes de 

Matos (1973:100-1), há "a necessidade de, no 

treinamento de contrapbe 

tarefa 

professores ( ... ) que se 

de formaç~o do professor ( •.. ), esclarecer-se, 

quais as relaç~es , existentes entre a pedagogia ou 

didática de linguas e o campo da lingQistica, para que 

se perpetue a crença infelizmente muito 

generalizada de que hà aplicaçOes direta~ (grifas do 

autor) da ciência da lingtiagem ao ensino de linguas~. 

Um outro aspecto, geralmente investigado, é a 

abordagem, isto o conjunto principias que 

norteiam um método, e o material didático em si~ que o 

viabiliza. Alguns trabalhos têm enfatizado a supremacia 

de uma abordagem sobre a outra, como por exemplo a 

importância de uma abord.:1gern s6cio-lingüistica 

comunicativa para a aquisiç~o de L2. Moura (1986)~ que 

fez uma avaliaç•o de conteúdos em livros didáticos de 

português para estrangeiros~ fala da necessidade de se 

estar atento quanto a que conceitos aplicar aos livros 

didáticos "a fim de que uma aquisiç~o mais rápida e 

eficiente seja obtida" (p~ ix). Em seu trabalho, a 

autora ressalta a import:íncia dos conceitos 

sociolingüisticos lembrando que é no seu uso "que se 

encontram os maiores problemas na aquis.d;~o de uma 

lingua" (p. 60). 

A mesma preocupaç~o encontramos no trabalho de 

Cd.ldas {1988:3) ao afirmar que ''sabemos que o sucesso 

do ensino de português do Brasil estrangeiros 

/., 



assim como de outras linguas também -- está, na grandE' 

maioria das vezes, ligado à comunicaç~o, e esta, ao 

desenvolvimento da competência comunicativa, capacidade 

que leva as alunos a saberem a que dizer~ a quem dizer, 

como, onde P quando, tornando sua linguagem socialmente 

adequada". tlais adiante~ ela afirma que "assim sendo, 

acreditamos que, quanto maior for a mani.festaç~o do 

principio socio-lingüistico da competência comunicativa 

em livros didáticos de portugués do Brasil para 

estrangeiro,-;, mais satisfatória será a 

desses estrangeirbs para o uso comunicativo de nosso 

idioma". 

Kunzend;::~rf ( 1987) ' que fez a análise de seis 

escolas particulares a fim de analisar a do 

ensino de português para estrangeiros em S1!o Paulo~ 

ressalta qu0 ''depois de examinarmos os diversos métodos 

aplicáveis ao ensino de linguas, apreendemos que os 

mesmos constituidos de aspectos positivos e 

negativos. Aproveitando os pontos positivos de cada um, 

o ideal é aGotarmos um método eclético~ estabelecendo-

se que as técnicas escolhidas de cada método tenham 

pr-opósitos bem definidos, objetivando uma 

equilibrada das habilidades que pretendemos desenvolver 

em nossos alunos" (p. 144). '' 
A part_i,r do que foi dito nesses últimos 

parágrafos, surge uma pergunta: o sucesso ou o 

fracasso dos alunos pode ser atribuido à abordagem e/ou 

ao materiaJ. didático que a representa? As próprias 

7 



autoras, acima citadas~ ao analisarem os mesmos livros 

didáticos, 

(1988:159)' 

chegam conclusôes diferentes~ Caldas 

em suas consideraçbes finais, diz que "o 

resultado da livros didáticos depende 

basicamente dos critérios utilizados para tal fim. Mas 

de depende também de um fator imponderável: a opini~o 

quem o avalia. Por mais objetivos que tentem ser dois 

profissionais, ao analisar [si c] um mesmo livro, 

seguindo os mesmos critérios, é provável qLte suas 

avaliaçtles 

justamente 

contenham algumas diveF"gências". E foi 

essa 1 divergência que encontramos ao 

analisarmos os trabalhos já citados de Moura, Caldas e 

Kunzenfdorf, 

estrangeiros. 

analisados 

com relaç~o ao ensino de 

Ao compaFarmos alguns 

em comum pelas trés 

português para 

dos livros 

pesquisadoras~ 

verificamos certos aspectos bastante contrastantes. De 

acordo com Moura (p.118), "dos livros analisados, 

apenas dois apresentam exercicios mais desafiadores 

enfatizam comunicacaç~o em detrimento da 

gramatical: Portugués do Brasil para Estrangeiros 

(PBE) e Tudo Bem (TB)". Jà o livro Falando., Lendo e 

Escre\~endo Português (FLEP) està baseado na abordagem 

behavior-estruturalista, apresentando uma preocupaç~o 

maior com a forma (p~ 121), n~o favorecendd, portanto, 

o U-SO da lingua. Caldas (p. 161) ' comparando sua 

análise à de Kunzendorf, diz o seguinte: 



Em nossa avaliaç~o, centrada no 

desenvolvimento da competência 

comunicativa através dos livros 

didáticos, os livros que apresentam os 

melhores exercicios s~o: PBE 1 e 2, 

seguidos por TB 1 e 2. Para n6s, FLEP vem 

em quarto lugar. Mas Kunzendorf (1987:13) 

considera bons seus exercicios 

(quantidade, adequaçâo, variedade, 

correç~o, fixaç~o), os quais s:l!o do 

tipo ~st.rutural, e con~i.dera fracos 

os exercicios do PBE, levando em 

conta sua dimens~o criativa, sua 

utilidade comunicativa e a reproduç~o 

de situaçbes reais " de interesse. 

Também considera fracos os 

exercicios de TB. 

A nosso ver, o método ou o livro-texto assumem um 

caráter de menor importànci.a .. Ao falarmos de 

aprendizagem de linguas~ o ponto mais relevante é que 

os alunos processam a informaç~o de dois modos 

diferentes .. Assim, " sucesso (ou o fracasso) do 

processo de aprendizagem dependerá n~a do material em 
I, 

si., mas da forma como este material é trabalhado na 

-sala de aula: indutiva ou dedutivamente .. Em cada 

classe, há alunos com uma tendência mais forte para o 

raciocinio indutivo e outras para o dedutivo. o 

9 
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professor~ por outro lado, independentemente de seu 

estilo individual, deverá ser capaz de atingir a ambos~ 

trabalhando um mesmo tópico do particular para 0 geral 

e do geral para o particular. Em outras palavras, dos 

exemplos para os conceitos e dos conceitos para os 

exemplos. 

OEIJETIVO 

O objetivo desta pesquisa é verificar o papel dos 

estilos de ensino/aprendizagem na 

professor/aluno. 

Objetivos Especificas: 

1. Caracterizar o estilo de ensino da 

professora; 

2. caracterizar os estilos de aprendizagem 

de dois de seus alunos; 

3. verificar: 

a) comunalidades e divergências entre o 

estilo do professor e o dos alunos; 

b) se professor e aluno tendem a construir 

a aula para a induç~o ou deduç~o; 

4. analisar· a interaç~o professor/aluno, tendo 

em vista os estilos individuais de cada um. 

10 
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DELII1ITAÇE1E5 

A metodologia utilizada n~o é longitudinal por n~o 

estarmos interessadas no processo de aquisiç~o de 

português como segunda língua. Para verificarmos os 

estilos de aprendizagem e de ensino, desenvolveremos um 

estudo de caso, através da análise de aulas em video. 

Nessa análise, n~o nos centraremos no desempenho dos 

alunos, mas sim na interaçao professor/aluno. 

Além disso, n~o examinaremos o método didático ou 

o livro-texto u~ados pela profess6ra. Nossa análise 

versará especificamente sobre aquele tipo de 

(mencionado acima) com o objetivo de verificar se o 

estilo de aprendizagem do aluno interfere no tipo de 

interaç~o a $er desenvolvida na sala de aula. 

Finalmente, este trabalho nâo se centrará em dados 

quantitativos. Apesar de seguirmos uma linha de análise 

qualitativa, alguns dados quantitati.vos ser~ o 

apresentados fim de ressaltarmos certos aspectos 

relativos ao "discurso de sala de aula", como por 

exemplo as falas dos alunos versus as falas do 

professor~ 

ll 



DRGANIZAÇRO DA DISSERTAÇRO 

o presente estudo,. além da Introduç~o " da 

Conclus~o, compbe-se de duas partes: teórica (os dois 

primeiros capitulas) e aplicada {terceiro capitulo). No 

Capitulo I ' examinaremos o modo de or-ganizaçâo 

(dedutiva versus indutiva) de alguns dos principais 

métodos de ensino de linguaSm 

No Capítulo II! faremos a revis~o bibliográfica das 

duas linhas de pesquisa que fundamentam este ·trabalho: 

estilos de ensino e aprendizagem e ~nteraç~o em sala de 

aula. E finalmente, no Capitulo I I I ~ além de 

apresentarmos os procedimentos metodológicos~ 

analisaremos os estilos de ensino do professor e de 

aprendizagem dos alunos e sua influência na interaç~o 

em sala de aula. Em anexo~ apresentaremos os 

diacriticos da transcriç•o, os questionários utilizados 

para a caracterizaç~o dos estilos de ensino e de 

aprendizagem, o conteúdo esquematizado das aulas e um 

trecho da transcriç~o~ 

I 
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CAPITULO 1 

ORGANIZAÇRO DEDUTIVA VERSUS ORGANIZAÇAO INDUTIVA 

DOS M~TODOS DE ENSINO DE LINGUAS 

Neste capitulo, mostraremos que os métodos didáticos 

mais populares até hoje n~o conseguem atingir os dois 

tipos de aluno: d~ raciocinio indut~vo e de raciocinio 

dedutivo. A maioria desses métodos favorece alunos que 

privilegiam o raciocinio indutivo, como veremos a 

seguir, Isso explica o nosso posicionamento no que se 

refere a métodos didáticos para o ensino de linguas. 

As pessoas vêm aprendendo linguas há séculos. 

Dai a necessidade de se estar sempre procurando 

melhores condiç~es para facilitar esse processo. Isso 

explica o surgimento dos vários métodos de ensino, cada 

um se constituindo numa tentativa de dar um passo à 

frente~ Colocando alguns dos principais métodos em 

perspectiva histórica, de acordo com a análise de 

Larsen-Freeman {1986), verificamos D seguin·te sobre 

cada um delesm O Método Tradiciona·l (Gramàtica-

usado por anos e anos (e, de certa forma, 

até os dias de hoje), tem como finalidade ajudar os 

alunos a lerem e a apreciarem a literatura de uma 

lingua estrangeira, sem ter como meta o uso da lingua-
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alvo~ Portanto~ as habilidades primárias a serem 

desenvolvidas s~o a leitura e a escrita~ Pouca atenç~o 

é dada à fala e compreens~o oral~ 

praticamente nenhuma atenç~o se dá à pronúncia. 

O professor que utiliza esse método é a autoridade 

máxima na sala de Quanto aos alunos, é 

importante que dêem sempre a resposta correta. A 

gramática é estudada dedutivamente, isto é~ s~o dadas 

as regras e, depois, os exemplos gramaticais. As 

regras devem ser memorizadas pelos alunos, os 

quais~ posteriormente~ . . dever~o es~ar aptos a aplicá-

las em outros exemplos. Os alunos também aprendem 

paradigmas gramaticais como. por exemplo, conjugaçbes 

verbais, além de memorizarem listas de palavras, 

acompanhadas da traduç~o na lingua nativa. 

Em ao Método Tradicional, surgiu o 

Método Direto, cujo objetivo é levar o aluno a 

aprender a usar uma l~ngua estrangeira~ tendo em vista 

a comunícaç~o. Além de ter um objetivo diferente, tem 

uma regra básica: nenhuma traduçil'fo é permitida. o 

próprio nome (Direto) deve-se ao fato de o 

significado estar conectado diretamente à lingua-alvo, 

sem passar pelo processo de traduç~o da lingua nativa 

dos alunos~l, 

Nesse método, a leitura na língua-alvo é 

trabalhada desde ·o inicio da aprendizagem e deve 

ser desenvolvida através da prática oral~ Portanto, 

linguagem é primeiramente fala. A lingua nativa 
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deve ser usada em hip6tese alguma, e por isso,_. S~D 

utilizados visuais na sala de aula, que servem para 

ajudar as alunos entenderem a significadom o 

professor demonstra~ n~o explica~ e nem traduz. O que 

se deseja é que a aluno faça a associaç~o direta 

entre a lingua-alvo e o significado. Assim~ os alunos 

devem, em curto tempo~ aprender a pensar na 1 ingua-

alvo~ Tendo em vista a comunicaç~o, o vocabulário é 

adquir-ido 

sentenças 

mais naturalmente se os alunos o usarem 

completas~ a a invés de memorizarem 

listas de palavras como no rrlétodo tradicional" 

Da mesma forma, as liçC:les de-vem conter alguma 

atividade conversacional~ a fim de da. r oportunidade 

gramática~ para 

nesse 

uma 

que os alunos usem a lingua~ A 

método, é pensada indutivamente~ 

regra deve ser 

Nunca 

dada 

explicitamente 

gramatical 

aos alunos, ou seja, a gramática é 

aprendida intuitivamente. 

o Método Audio-Lingual, qL~e surgiu logo em 

tem outros objetivos~ Ele foi seguida~ 

desenvolvido nos Estados Unidos durante a li Guerra 

Mundial, época em que havia grande necessidade da 

aprendizagem rápida de linguas estrangeiras 

militares. A psicologia neo-behaviorista 

para fins 

(Skinner~ 

19,57) e o estruturalismo na linguistica motivaram o 

desenvolvimento do método áudio-lingual. A lingua era, 

entâo, considerada um conjun·to de hábitos a serem 

desenvolvidos através de reforço .. Por 

:t ;:.i 



exemplo, para Skinner "the learning o f habit 

[ ... l could occur through imitation (i.e. the 1 earner 

copies the stimulus behaviour sufficiently often for 

it to become automatic) o r through reinforcement 

(i . e. the response o f 

otherwise~ unti 1 only 

the learner 

appropriate 

is rewarded 

responses 

o r 

are 

given)'' (Ellis~ 1985:21). 

A gramá-tica passou a ser descritivaÕ' isto é, 

passou-se- a estudar a lingua como ela é e nâo como 

deveria<_ ser. Aprender lingua era, ent~o, automatizar 

estr-uturas através da. repetiç~o ('drills) De acordo 

com Larsen-Freeman (1986:42), neste método, "the 

learning of a foreign language should be the same as 

the acquisition cf the native language''. Portanto, 

gramática era induzida a partir dos embora 

houvesse também exercicios dedutivos,. como por 

exemplo, os exerc~cios de preenchimento lacunas 

com tempos verbais. 

Já Abordagem Comunicativ-a., que surgiu mais 

recentemente por volta da década de 70~ tem como 

objetivo dar condiçôes para que o aluno se torne 

competente comunicativamente. Ser competen·te 

comunicativamente é ser capaz de usar a lingua num dado 

contexto sbcial. De acordo com Widdowson ·(1991:15), 

ap_rendizagem de uma lingua abrange tanto a "aquísiç1to 

da capacidade de compor frases corretas" (conhecer 

sua forma~ "usage") ~ como a "aquisiçâo da 

compreens~o de como essas frases, ou parte delas~ S-~0 



apropriadas num contexto especifico'' (saber usá-las~ 

''use''). Para isso~ é necessàrio que os alunos conheçam 

as formas lingüisticas, os significados e as funçbes. 

Pr-ecisam saber que uma mesma funç~o pode ser expressa 

de várias formas diferentes e que uma simples forma 

pode. muitas vezes, servir uma variedade de funçbes~ 

Eles precisam sei'"" capazes de escolher entre todas 

essas formas, a mais apropriada, de acordo com o 

contexto social e os papéis dos interlocutores. Eles 

devem também ser capazes de conduzir o proces<:-o de 

de significados com ~eus interlocutoresw A 

lingua-alvo~ dPssa forma, passa a ser um veiculo para a 

comunicaçâo na sala de aula e nâo apenas o objeto de 

estudo. 

Nessa abordagem, po~tanto, segundo Larsen-Freem~n 

(1986:129)' "one o f the teacher's major 

responsabilities is to establish a situation likely 

to promote communication" o papel do professor " de 

facilitador da aprendizi':".gem do <=~luno~ Aos alunos é dada 

a oportunidade de expressar idéias e opinieJes e 

de desenvolverem estratégias para interpretar a 

lingua da forma como realmente é usada por falantes 

nativos. Assim, énfase recai sobre o uso, sem que 

o aluno -sobre as regras lihgua, e a 

g~amática é aprendida indutivamente. 

De acordo com esse breve relato, podemos destacar 

um ponto comum em todos esses métodos! a organizaç~o 

dedutiva versus a or-ganizaç~o indutiva. 



Esquematicamente, os métodos assim se apresentam: 

Método Tradicional: dedutivo 

Método Direto: indutivo 

Método Audio-Lingual: indutivo (dedutivo) 

Abordagem Comunicativa: indutiva 

As pessoas. por sua ve:z~ apresentam basicamente 

dois tipos de raciocinio: dedutivo indutivo, dois 

aspectos polares do processo de generalizaçâa~ 

Segunda a definiç~o de Brown (1987?83), a pessoa cujo 

raciocinio é indutivo ''stores a number o f specific 

instances and induces a gener.õ~_l law o r rule o r 

conclusion which governs o r subsumes the specific 

instances. Deductive reasoning is a movement from a 

generalization to specific instances: specific 

subsumed facts are infer-red o r deduced from a 

general principle." Em outras palavras~ na induç~o o 

individuo infere principias, e na deduç~o o individuo 

deduz conseqüências~ Assim, há alunos que preferem 

aprender a lingua dedutivamente, e hà outros que jà 

optam pelo enfoque indutivo. A mesma generalizaçâ.o 

pode ser aplicada também ao professor quanto sua 

preferência ao ensinar uma lingua. 
I 

Os alunos~ de acordo com seus estilos próprios, 

segundo Fel der e Silverman (1988:674)' aprendem de 

diversas maneiras: vendo ouvindo~ ref let.indo e 

agindo, raciocinando lógica intuitivamente~ 



memorizando e visualizando~ As maneiras de se ensinar 

também variam. 

ou 

Alguns 

discutem, 

professores 

alguns demonstram 

memorizaç~o e outros~ a compreens~o. 

lêem~ outros 

enfatizam a 

De acordo com 

Brown, se fôssemos tentar enumerar todos os diferentes 

estilos que educadores e psicólogos identificaram~ uma 

longa lista surgiria, embora apenas alguns poucos 

tenham recebido a atenç~o de pesquisadores de L2 

nos últimos anos (1987:85). 

Diante disso, " devido ao enfoque deste 

trabalho~ apresentaremos um panorama geral dos estilos 

mais usualmente encontrados na literatura ... mas nos 

centraremos apenas em um 

e a indutiva. Por 

ponto: a 

isso, esta 

organizaç~o 

investigaç~o dedutiva 

estará 

Fel der 

baseada, principalmente~ na pesquisa que 

e Silverman desenvolveram sobre os estilos 

de ensino e aprendizagem~ 

acordo com esses pesquisadores, existem dois De 

estilos básicos: sensorial e intuitivo. As pessoas do 

tipo sensorial gostam 

favorecendo~ portanto, 

de lidar com fatos 

a informaç=o que vem 

dados~ 

através 

dos sentidos. As intuitivas preferem principias 

teorias e favorecem a informaç~o gerada internamente 

(memória, cbnjectura, interpretaç~o)~ As pessoas que 

atentas a detalhes, mais pacientes~ que n~o 

gostam de conceitos abstratos, certamente 

sensoriais; já aquelas que s~o movidas abstraçâo 

se aborrecem com detalhes S"'D intuitivas. As 
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sensoriais gostam de problemas bem definidos que 

possam 

n:>lo 

ser solucionados por métodos padronizados e 

gostam de "surpresas"; ao passo que 

intuitivas, por sua vez, problemas 

exijam inovaç~o por- isso mesmo, nâo gostam 

repetiçôes~ As sensoriais também memorizam fatos 

as 

que 

de 

com 

certa facilidade. Já as intuitivas desenvolvem 

facilmente novos conceitos (1988:675~6)~ 

Os estilos sensorial e intuitivo podem ser 

determinados pelo "'"Myf? rs -B r i qg.s lndicatorN 

(MBTI). Trata~se de um instrumerito que tem sido 

administrado a milhares de pessoas, inclusive a muitos 

estudantes universitários e professores de faculdades 

americanas, com a. finalidade de correlacionar as 

preferéncias 

aprendizagem e 

e 

de 

as a.titudes,. 

ensino e as 

os estilos de 

várias tendéncias 

comportamentais. Entretanto~ Fel der e Silver-man 

um instrumento mais simplificado que~ propbem 

segundo 

Esses 

eles, permite se chegar aos mesmos resultados~ 

pesquisadores apresentaram também~ em 

tl .. abalho~ 

estilos 

melhor 

um quadro que mostra a dimens~o 

de ensino e de aprendizagem o qual, 

visualizaç:âo, transcreveremos a 

(p.675)' 

seu 

dos 

para 

seguir 
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Dimensions of Learning and 

Teaching Styles 

+----------------------------+-----------------------------+ 
:PREFERRED LEARNING STYLE :CDRRESPONDING TEACHING STYLE 
+----------------------------+-----------------------------+ 
:sensory \ concrete \ 

.> perception > content 
:intuitive I abstract I 
+----------------------------+-----------------------------+ 
!visual 

;auditory 

\ 

> 
I 

input 
visual \ 

> presentation 
verbal I 

+----------------------------+-----------------------------+ 
: inductive \ inductive \ 

> organization > organization 
:deductive I deductive I 
+----------------------------+-----------------------------+ 
:active \ active \ 

> processing 
:reflective / passive 

> 
I 

student 
participation: 

+----------------------------+-----------------------------+ 
: sequential \ sequential \ 

!global 
> 

i 
understanding: 

global I 
> perspective 

+----------------------------+-----------------------------+ 

Os componentes dos estilos de ensina 

aprendizagem, em sua maioria~ s~o paralelos entr-e si 

(Fel der et al. 1988:674). Por exemplo~ um aluno de 

percepçâo sensorial~ provavelmente~ apresentará um 

melhor aproveitamento em uma aula com um professor que 

enfatize fatos, ao invés de conceitos abstratos. 

Paralelamente, um aluno de percepçâo visual se sentirá:! 

mais á vontade com um professo~ que utilize videos, 

cartazes~ f~guras, etc. 

Ao analisa~mos o tipo de raciocinio (dedutivo 

ve~sus: indutivo)~ objeto de nosso estudo, podemos 

afirmar que 11 alunos de ambos os tipos, existem em 

qualquer sala de aula. No entanto~ os métodos de ensino 
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refletem a idéia de que existe apenas ~ maneira de 

aprender lingua~ e que todas as pessoas podem aprender 

da mesma maneira. O método é assim considerado o 

aparato de maior peso ou importAncia no ensino, e 

conseqüentemente, n"o leva em conta a interaç~o 

professor/aluno. 

Os métodosf via de regra~ tendem a privilegiar um 

só tipo de raciocinio~ De acordo com nosso breve 

relato inicial, verificamos que~ os métodos 

posteriores ao tradicional favorecem ma1s o uso da 

lingua, conseqüentemente, privilegiam os alunos 

predominantemente indutivos .. Um enfoque que 

atingisse indiferentemente os dois tipos de a lLlnos 

teria que apresentar todas as atividades indutiva 

dedutivamente. Para se levar em conta a interaç~o, é 

preciso se considerar o estilo de cada aluno e do 

próprio professor. N~o acreditamos, portanto, que seja 

uma quest~o de método simplesmente. Afinal, de acordo 

com Brown {1987:70) !t' "The learner h as somehow 

subsumed the material meaningfully in spite oT the 

method~" (grifos do p-róprio Brown). Assim~ na 

interaçg{o professor/aluno~ a interaç~o estilo de 

ensino/estilo de aprendizagem assume papel central. 

Para a~ingir alunas dedutivos e indutiv6s ao mesmo 

te.m po, se o professor optar por um método ou por 

outro~ provavelmehte haver à sempre aqueles alunos 

que ser~o sacrificados~ Larsen-Freeman {1986:142), ao 

concluir sua anàlise de oito rrH?todos de ensino de 



lin-guas (dos quais selecionamos quatro) diz que 

"you [the teacher] can't possibly believe in all 

o f the principies associated with these eight methods 

because some are in direct contradiction with othersu 

Vou 

and 

have to 

weigh 

sift through 

it 

h as been presented 

evidence o f scientific 

research and 

against the 

your personal e>: per iene e~ You more 

than likely won't embrace a method wholly, rather you 

will extract from it what resounds in you''. 

impossivel conciliar um único método, seja 

qual for, com pesquisa em estilos 

ele 

de 

aprendizagem/estilos de ensino, onde pr-ofessor e 

aluno desempenham um papel central~ Segundo Fel der-

{1989) • existem três fatos irrefutàveis dos quais se 

tira apenas uma conclus~o: 

Far.t of Life 1: What students learn in your class 

results from what you teach. 

Fact of Life 2: How much a student. learns is 

determi.ned by: 

1. His/her native ability 

2. His/her background 

3. The mate h between his/her 

learníng style and your 

teachi.ng style. 
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Fact ot Life 3: Vou can't do anything about the 

students• na tive abi.lity'~' 

background, or learning style. 

Conclusion: The only thing you can work in your 

effort to maximize student learning is your 

teaching style. 

Dessa forma~ a aprendizagem seu sucesso, ou 

fracasso, no ensino de linguas~ depende do modo de 

ensinar do professor, que deverá privileqiar os 

es·tilos de apr~ndizagem de seus aiJnos. 

Em outras palavras~ o fator crucial no ensino é o 

e-stilo de aprendizagem do aluno, o qual o professor 

deverá privilegiar~ Em primeiro lugar~ par-a atingir 

esse objetivo, o livro-texto deverá ter um papel 

secundário. Ele vai servir como ponto de partida~ 

sempre que n~o houver sugestbo de tópicos, por parte 

dos alunos. Além disso, os exercicios escritos (depois 

de passarem por uma triagem) vâo simplificar o preparo 

de aulas do professor e economizar tempo~ o tempo que 

as alunos gastariam para copiar da lousa. 

Uma outra vantagem do livro s~o as sinopses 

gramaticais. Muito particularmente para aqueles alunos 

que prefer~m uma organizaç3o dedutiva do ·material, os 

qu_adros explicativos s:l'!o de grande ajuda. Os aprendizes 

orientais, per exemplo~ s~o~ em grande maioria, do tipo 

dedutivo (ou por natureza ou por treinamento). Por 

isso, fazem questao de explicaçOes gramaticais claras. 
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Isso se deve, por exemplo, à necessidade de entender o 

sistema da nossa lingua, que difere muito do sistema de 

sua lingua nativa~ Ouan to à ordem canOnica, por 

exemplo, enquanto o português é uma lingua svo, as 

linguas orientais s•o SOV. Quanto ao gênero e número~ 

enquanto~ em portugu•s há concordência entre artigo~ 

adjetivo e substantivo (em gênero e nUmero), nessas 

ltnguas~ para começar~ n'2i.o há artigo~ Concordância 

entre substantivo e adjetivo também n~o existe~ nem em 

gênero, nem em número~ E • finalmente, o adjetivo 

precede o substantivo. Tudo isso, o aprendiz oriental 

quer VER, através de quadros resumidos e de exemplos~ 

Ademais~ o livro-texto exerce um papel fundamental, 

a nivel emocional (ou psicológico). Ele serve como 

apoio,_ como ajuda aos aprendizes, em casa. É ele qt,.le 

esclarece as dúvidas, como um substituto do professor~ 

fora da sala de aula~ Ao mesmo tempo, ele contém, preto 

no branco, tudo aquilo que o aluno precisa saber para a 

prova. 

Em segundo lugar, a aprendizagem deverà ser~ de 

fato, centrada no aluno, ou seja, o professor deve 

ceder um pouco mais de seu espaço. A titulo 

ilustrativo~ vamos imaginar que, via de regra, 70% da 

aula seja atribuida à iniciativa do p rbfessor: as 

de,cisôes (o que ensinar e como}, as correçt1es dos 

"erros" dos aluno·s, as explic:aç!':les gramaticais, a 

seleç~o das atividades (em classe e extra-classe) e a 

avaliaçao. Nesse esquema, a participaç~o dos alunos é, 



basicamente~ passiva* Uma partícipaç~o ativa implicaria 

em fornecimento de tópicos para discuss~o~ com 

do professor. Via de regra, isso n~o ocorre 

com regularidade porque o professor ''tem que cumprir o 

programa", seja este na linha estruturalista DL! na 

comunicativa. 

Para ganhar um pouco mais de espaço, o aluno 

que assumir um papel mais ativa, cu seja, ele deveria 

deixar de ser aquele que só responde perguntas e passar 

ser um formulador de perguntas. Deveria, também~ 

deixar de ser apenas um recepto'r de informaçbes~ 

contribuindo com sugestôes de tbpicos e de questaes do 

dia-a-dia~ 

de imers~o. 

uma necessidade para quem está em situaç:~w 

A aprEndi::?!.agem centrada no alu.no tem~ como 

fundamento básico~ a vis~o de mundo dos alunos. Assim~ 

ao invés 

dominante-­

brasileiros 

de impormos --como membr-os da cultura 

a nossa vis~o de mundo, o modo de ser dos 

("os brasilE>iros s"<o assim.~."),_ nbs 

devemos abrir espaço para que os alunos revelem a sua 

visâo de mundo~ Como estrangeiros, ainda em processo de 

aculturaç~o, eles ir~o se sentir valorizados. Ir~o se 

sentir 5 também~ à vontade porque, pelo menos na sala de 

aula, a chance de mostrar SL12t verdadeira 

id~ntidade. Isso tudo ocorr~ a nivel pessoal 

A nivel ~ental~ à medida em que~ como professores~ 

abrimos espaço para que eles tragam~ espontaneamente~ 

todas as suas dóvidas, estaremos privilegiando seu modo 
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de selecionar e de processar a informaçâo. Os alunos do 

tipo dedutivo irao contribuir com d6vidas a respeito da 

estrutura do português e ir~o demonstrar uma 

necessidade maior de explicaçbes e de regras (USAGE). 

Os indutivos irao demonstrar uma preocupaç~o maior 

relaçâo a questôes culturais, ao modo de se c 

em 

dos 

brasileiros e à funçâo {em detrimento da forma)~ Assim, 

sua contribuiçâo na sala de aula versará, 

predominantemente~ sobre a inter-aç~o ou sobre as 

aplicaç~es (USE). Em suma, os indutivos e os dedutivos 

ao invés de se oporem, se ajudando-se 

mutuamente. 

conhecimento 

o professor, poc outro lado~ ao 

diferenças 

atividadt:?5 

do fato e ao abrir espaço para essas 

entre os alunos~ irá perceber que todas 

em classe e extra-classe dever~o, para 

as 

haja melhores resultados~ atingir a ambos os tipos 

que 

de 

alunos~ 



CAPITULO 2 

REVIS~O DA LITERATURA 

Esta parte trata de duas linhas de pesquisa~ que se 

complementam. A pr-imeira se refere aos Tipos 

Psicológicos e aos Estilos de Aprendizagem e de Ensino, 

seguindo a idéia inicial desta pesqu,isa e a segunda, à 

interaçâo em sala de aula~ que analisa fatores 

essenciais~ revelados pelos dados. Verificou-se que o 

estilo de aprendizagem do aluno exerce forte influência 

sobre a interaç~o professor-aluno, em situaçbes em que, 

como ocorre neste trabalho~ o p-rofessor seja Llffi 

estimulador~ 

TIPOS PSICOLóGICOS 

E ESTILOS DE APRENDIZAGEM E DE ENSINO 

As pessoas s~o diferentes umas das Elas 

querem coisas diferentes, têm 
' 

diferentes motivaçbe-s~ 

necessidades~ propósitos, impulsos~ valores~ Também 

diferem quanto à maneira de pensar~ perceber~ 

raciocinar~ entender, compreender, conceituar. E, 

naturalmente~ a maneira como agem e se emocionam, com 



base em suas crenças e vontades~ varia rad~calmente de 

pessoa para pessoa. As pessoas s~o como Tentar 

mudá-las~ segundo Lawrence (1982:1), "é como tentar 

mudar as listras de um tigre ou os nódulos de um pedaço 

de madeira" 

Dentro dessa perspectiva~ Lawrence (1982:5} tenta 

mostrar como uma compreensâo sobre os tipos 

psicológicos é importante para professores e outros 

profissionais preocupados com ensino e orientaç~o em 

geral~ Ao pesquisar a motivaçao de seus alunos e seus 

estilos de apr::en.dizagem, chegou à conclus~o de que 

entender os tipos psicológicos é fundamental para 

por que certas atividades educacionais 

funcionam com alguns alunos e n~o com outras. O fato de 

um aluno preferir uma atividade sensorial mais do que 

intuitiva ou uma abordagem ativa ao invés de refletiva 

nl'!o é apenas uma curiosidade. é, acima de tudo, uma 

informaç~o que alguns professores jà tém usado em 

algumas áreas de ensino para aprimorar sua prática 

pedagógica. 

Os trabalhos de Lawrence (1982), Kersey Bates 

(1984), Moody (1988} e Felder & Silverman (1988), que~ 

entre poucos~ se preocuparam em levar para a área 

e-ducac i o na 1 1 esse principias, foram baseados~ 

pr_incipalmente~ nas idéias de Jung sobre os tipos 

psicológicos, colotad<lS em pr.ática, posteriormente, 

através do trabalho de Isabel Briggs Myers e sua m~e 

Katherine Briggs (MBTI), por volta de 1940. Por essa 



raz~o, passaremos agora a apresentar os pontos centrais 

dessas idéias. 

Jung 

exe-rcicio 

(1974) em quase vinte anos de obser-vaç~o no 

da medicina~ psiquiatria e neLtropatologia~ 

verificou que além das 1númeras diferenças individuais 

as pessoas também apresentam algumas "diferenças 

tipicasr' {p~27}, ou determinados padrôes na maneira 

como se relacionam com o mundo~ como fazem seus 

julgamentos e como percebem as coisas ao seu redor-. Ele 

desenvolveu 

teorias para 

uma das mais compreensiveis e 

a personalidade humana 

correntes 

explicar (Lawrence~ 

1982:6). 

Segundo a observaç~o de Jung, dois tipos de pessoas 

logo se destacaram: as extrovertidas, que se voltam 

para D mundo exterior das açees e dos objetos~ e as 

introvertidas, mais dependentes do pr-óprio intimo~ cujo 

interesse flui para o mundo interior dos conceitos 

das idéias. De acordo com Lawrence os 

extrovertidos sempre dizem: "'na dúvida,. Os 

introvertidos s~o mais inclinados a dizer: una dúvida-~ 

reflita sobre o problema mais profundamenten. 

Ainda segundo essa teoria, todas as atividades 

mentais 

quatro 

sentir~ 

conscientes podem ser classificadas dentro 

funçt:fes psicológicas básicas: o pensar, 

o intuir e o perceber (Jung, 1974:31)~ E, 

de 

o 

a 

partir dessas funçees, s•o definidos os seguintes tipos 

psicológicos: o tipo pensativo, o sentimental, o 
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intuitivo e o perceptivo, sendo que, os dois pr1meiros~ 

s~o classificados como racionais por usarem a raz2Io 

para chegarem a conclusbes e decis~es, e os últimos~ 

como irracionais~ por fazerem uma apreens~o pur-a 

integral daquilo que acontece~ sem corresponder a 

qualquer lei da razâo ( p. 531) . Cada pessoa 

naturalmente faz uso dessas quatro funçôes, mas n'ão da 

mesma maneira e nem com a mesma intensidade. Desde 

criança, passamos a confiar em uma mais do que nas 

outras~ e essa predominância relativa de um dos 

mecanismos (p.~O) é que designa o t~po psicológico de 

um individuas 

As pessoas, via de regra, fazem seus julgamentos ou 

através do pensamento ou do sentimento~ o processo 

primordial de julgamento das pessoas do tipo pensativo 

(ou refletivo, nThinl:ingH) é a avaliaç~o~ um processo 

lógico de tomada de decisâo~ objetivando uma descoberta 

impessoal. De uma maneira geral, as pessoas desse tipo 

5~0 extremamente lógicas e têm a mente ordenadamente 

analitíca. Tratam aos outros e a si mesmas 

objetivamente~ analisando os fatos e ordenando-os em 

termos de causa e efeito~ S~o atraidas por àreas que 

exigem habilidades técnicas~ uma vez que a habilidade 

caracteristica desse tipo é a análise 16g~cá. 

Em contrapartida, as pessoas do tipo sentimental 

valores pessoais e subjetivos. Têm grande compreens'ào 

pelas pessoas que as rodeiam e colocam a harmonia, 
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cor-dialidade~ a compaix~o e empatia acima de tudoM 

Valorizam, portanto~ as habilidades inter-pessoais em 

detrimento das técnicas e~ por isso, s2io mais atr-aidas 

para áreas onde o entendimento e a comunicaç~o sâo 

necessários# 

Ainda de acordo com Jung~ tudo aquilo que vem para 

o consciente vem ou através dos sentidos ou da 

intuiç~o. Como no processo de julgamento, as pessoas 

possuem um tipo de perc:epç~o que é considerada 

principal (p.468). Aquelas que favorecem o tipo 

perceptivo (ou sensorial~ nsensingd), possuem aguçado 

poder de obse-rvaçâo e boa memória para fatos e 

detalhes~ Em geral~ tais pessoas confiam mais em sua 

experiência própria do que em teorias~ portanto~ 

preferem partir sempre daquilo que é conhecído 

palpàvel~ Elas tendem a ligar cada fato novo à 

experiência passada. S~o atraídas por carreiras onde é 

mais relevante a aplicaç~o de conhecimento prévio 

onde se tenha que negociar com situaç~es imediatas~ 

do que por carreiras que contemplem o uso de teorias e 

conjecturas em busca de novas soluçbes. Tais pessoas 

s~o, acima de tudo, práticas. 

Por outro lado~ as pessoas intuitivas (-lntuitiven) 

s>ro mais Capacitadas para perceber o simbólico e D 

ab)str-ato ~ apreciam a complexidade. Valorizam se 

interessam pelo novo e desconhecido em detrimento de 

suas experiências anteriores. Elas precisam de desafios 

e, por isso, s~o atr-aidas por c:arre1ras que exigem a 

, .. .., •,,,.,,, 



de novos conhecimentos ou que lidam com 

sistemas complexos5 

Segundo Jung~ a descriçâo dos tipos ''n~o pretende~ 

de maneira alguma, sugerir a idéia de que na prática se 

depare a todo instante com tais + . __ .l. pos em suas formas 

puras" ( p • 467) ~ Entretanto~ DS dois tipos. de 

julgamento e de percepç~o s~o polarmente opostos. Por 

exemplo~ no instante em que a .a.tençâo consciente é 

focalizada no pensamento~ ela n~o pode simultaneamente 

focalizar-se- no sentimento e vice-versa~ Porém, para 

contabalançar a funç:ão princip:al que é mais 

diferenciada~ uma desenvolvid.;:t~ Assim, 

combinando-se as funçôes dominantes e au:l.:iliares~ s~o 

formados os seguintes conjuntos de tipos: 

Dominante Auxiliar 

Pensativo Sensot~ial 

Pensativo Intuitivo 

Sentimental Intuitivo 

Sentimental Sensor-ial 

Intuitivo Pensativo 

Intuitivo Sr2nt:imental 

Sensorial Sentimental 

Sensorial Pens-ativo 

forma~ as pessoas do tipo pensativo com o 

sensorial como au>•iliar~ por e>~emplo~ "are those who 

wish to put their system of logical arder· on the 



practical matters of the world" (lawrence 1982:10) ~ 

Essa combinaç~o ainda se expande~ uma vez que "cada um 

dos tipos~ pode, além disso~ ser introvertido OLt 

extrovertido~ (Jung, 1974:31). 

Myer-s & Briggs ( apud Lawrence) reelaboraram as 

idéias de Jung e explicaram uma outra dimens~o~ que diz 

respeito à atitude tomada em relaçâo ao mundo externo 

que, resumidamente falando, refere-se à maneira como a 

pessoa prefere viver: Julgando, de maneira decisiva~ 

planejada e ordenada, procurando regular e controlar os 

eventos~ OU percebendo~ de uma maneira esp:ont'ãneaJ 

flexivel~ procurando entender a vida e se adaptar a 

ela. Assim, s~o descritos dezesseis tipos diferentes de 

pessoas combinados de acordo com suas preferéncias= 

Extroversion (EJ!Introversion {8)1 

Intuitian (N)!> Thinkinq (T)/Feeling (F)_~ Judgment (J) I 

Perceptian ( p). O MBTI, instrumento da pesquisa por 

elas elaborado para a determinaç~o do tipo psicológico 

de uma pessoa, tendo como base tais preferências~ 

apresenta uma extensa descriçao de cada um dos tipos 

combinados. Apresentaremos aqui, apenas para efeito de 

maior esclarecimento~ a breve descriç~o dos dezesseis 

tipos~ condensada por Lawrence (1982:15): 

-.">',1 
._ ... --,· 



EN L J 
lntuítive, ínnovative, ORBANJZER; 
~gressive, analytir, systelf!atiq more 
tuned to new ideas and possibilities 
than to people's feelings. 

E 5 I J 
Fact-0inded, practical ORGANIZER; 
aggressive, analytíc, systerr;atic; more 
inter!'sted in getting the joh clone than 
in people's feelings. 

I N IP 
lnquisitive Mli'!LYZER; reflediV!~ 1 
independent, rurious; more interesterl 
in arganizing ideas than situations or 
people. 

I S IP 
Practiral ANALYZERi values exactness; 
more interested in organüing data than 
situations or people; refledive, a. r.oo! 
and curiou~- ohserver of li h>. 

E > T P 
REALISTIC ADAPTER in the wnrld nf 
materíal things; good r.atured, tnlerant, 
easy going; oriented to pradical 1 first 
ham! e~perüncr.; highly ob;ervant of 
details of things. 

E ![f p 
REALISTIC ACAPTER in human relationships; 
frio>ndly and ea:sy fllith people 1 highly 
observant of their feelings and needs; 
oriented to practical 1 first hand 
experienn>, 

I §. T J 
Analytiral MANASER OF FACTS AND DETAILS; 
rlependable 1 decisive! painstabng and 
systematiq concE"rned wi th systems and 
organizatimq :st.able and conservative, 

J>F J 
Sympathetic MANAGER OF FACTS AND DETAIS; 
concerned with peopli:>'s welfare; dependable 1 

painstú.ing and systematic; stable and 
conservative. 

I 5 [_P 
Obs!.'rvantJ loyal 1 HELPER; 
reflective 1 realistic 1 empúhit; 
p.1tient with det~ils, gentl;; and 
retiring; shuns disaçreernents; 
enjoys the moment, 

I N f_ P 
lmaginative, índependent HELPER; 
n.>f!t?dive 1 inquisitive, er.pathic, loyal to 
ide~lsi mor~ ínter~:stED in possibilities thMl 
~racticalities. 

E s E J 
Practical HARMO!UIER ~-nd 

l!orb~r-with-people; soci~ble. orderly, 
opinümedi constientiou::;, realistic 
~.nd well tuned to th!.' here anrl now, 

E N E. J 
Imaginative HI'!RHONliER and 
worh-:-r-witr-people; soci~_ble, expressive. 
orderlyr opinioned 1 conscilmtious; curiotJs 
about new id<?as anrl posdbilities, 

r t! F J 
People-orilmted WNOVAHIR oi ideas; 

sHiousJ quietly fnr-t~ful pnd p~:rsevering; 

ctmterni?d wit~ t~e ctJHl!ln so-r-dj ~ith helpínq 
others devl<loç. 

r tP J 
Logica-1 1 critica-1 1 decisive lNNOVATOR 
of ideasj s<?riot!S, intent 1 highly independent! 
ctmcerned with nrganizatit:>n 1 d!!bormined and 
ofter, stublwrn. 

E~ FP 
Warmly, enthusia-stic PLANNER DF CHAN6Ei 
ir.aginative! imlividualütic: ~ursues 
inspiration l'Hth üpulsive ener~y; seeks to 
t.:nderstand and inspir~ others, 

E ~ T P 
Inventive analytical PLANNER OF CHAN6Ei 
enthusiasti~ anO indep;~tndentj p1Jrsues 
inspir~tion :.iith ir!pt\lsivi.' energy; seeks to 
understanrl ;;rd inspire ctr:Brs, 



Como já dissemos, a teoria de Jung sobre os tipos 

psicológicos e as contribuiçbes de Myers & Briggs 

fundamentaram alguns trabalhos de pesquisa que se 

preocuparam em aplicar essas idéias na área 

educacional. Para Lawrence~ a descriç~o do processo 

dominante caracteristico da personalidade de um alLtno 

é a principal relaç~o da aplicaç~o dos tipos e os 

estilos de aprendizagem (p.14}~ Os professores~ 

conscientes de tais preferências, podem tornar mais 

efetivo o process0 de ensino (p.16-7}: 

l'f teachers were to learn just one thing 

about psychological types, the th~ng most 

important to understand is the power o f 

the daminant process~ If the best learninq 

is to happen, thinking types mus~ pursue 

loqical order; feeling types must:. follow 

their hearts; sensing types must strive to 

engage their senses in the mastery OT 

practical skill; and intuitive types 

follow whatever inspires. To capture the 

interest af diverse students requ~res real 

ariistry in teac:hing~ Understan'dinq the 

power of' the- dominan~ me-ntal proc.ess makes 

that task ~ little easier. 
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Por outro la. do~ os tipos psicológicos dos 

professores certamente afetam a maneira como ensinam 

o que preferem ensinar~ Todos sâo atraidos para 

diferentes niveis de instruçâo e diferentes matérias e 

assuntos~ Ai~da segundo Lawrence~ essas prefert?ncias 

s~o previsiveis (p.78): 

S: preferem ensinar cursos pràticos 

N: cursos com teoria 

T: matemática, ciências e habilidades técnicas 

F: linguas~ artes~ humanidade e 1aconselhamento. 

Ker-sey " Bates (1984:166), em sua pesquisa em 

várias escolas do distrito da Califórnia~ um 

estudo agr-upando os tipos SPs~ SJs~ NTs e NFs 

(presentes, respectivamente, nos grupos ISTP, ESTP, 

ESFP e ESFP}, e apresentaram um quadro de estilos 

ensino e preferências ainda mais detalhado, que 

aqui reproduzido apenas em parte: 

Arts 
Crafts 
Sports 

FAVORED TEAGHING 
AREAS 

Agriculture 
Hístory 
Beography 
Social Sciences 
Political Science 
Homemaking 

TEAGH!NG Hl STYLE: SUMMARY 

Drama 
Music 
Recreation 

Clerical 
Business 
Sports 

FAVDREO INSTRUCT!DNAL 
TECHNlllUES 

f>rojeds 
Contests 
Sarnes 

Recitation 
Compositíon 
Drill 

Demonstrations 
Shows 

Texts/Guines 
Demonstration 

de 

será 



Nls 

NFs 

Philosophy 
Mathematics 
Technology 
Corn.tJunications 

Humanitíes 
Theatre 
l!usic 
Social Sciences 
Foreign Lanºuages 

Bcience 
Linguistics 

Speech 
Technology 

lectures 
Tests 
Compositions 

Group Projerts 
Interaction 
Discussion 

Projects 
Reports 

Shows 
Simulations 
6a11es 

N~o é dificil de se prever, portanto, que alunos e 

professores que compartilham das mesmas preferências se 

entendem e se compreendem muito melhor. Entretanto, 

segundo Lawrenée (pw79), os alunos que s:l!o mais 

seguros, mais confiantes em si mesmos~ precisam do 

desafio de estarem com algum professor que n:l!o se 

assemelhe a eles em tipo, de tal forma que possam 

testar- fortalecer seus pontos mais fracos e menos 

usados no processo mental. Por outro lado~ aqueles 

alunos que, por uma raz~o ou outra, se sentem mais 

inseguros, precisam, especialmente, de professores nos 

quais possam achar um tipo de comportamento e atitudes 

semelhantes, 

facilmente~ 

estilos de 

aprendizagem 
I 

com os quais possam se 

Conseqüentemente; ao se 

ensino do professor 

dos alunos, estamos 

relacionar mais 

tentar conciliar 

estilos de 

tentando "achar 

mane-iras criativas e práticas de tornar o ensino mais 

gratificante e a aprendizagem mais eficiente-• {p.99}. 

Um modelo pràtico~ que vem sendo testado com êxito 

nos E.U.A.~ há mais ou menos 6 anos~ foi desenvolvido 
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por Felder e Silverman 1 com base nos tipos psico16oicos 

de Jung~ Dessa equipe de trabalho interdisciplinar~ 

fazem parte, por exemplo, a psicóloga Linda Silverman e 

o professor Richard Felder~ da área de exatas. Os dois 

desenvolveram um questionário simplificado, que consta 

de 5 perguntas, para verificar o estilo de ensino e 

aprendizagem de alunos e professores. Sua pesquisa vem 

obtendo resultados muito positivos na àrea de educaç~o 

por todo o pais~ O referido que-stionário vem sendo 

usado por professores de várias áreas com crescente 

sucesso~ Tanto que os dois 5~0 freqüentemente 

requisitados para darem palestras e para participarem 

de "workshops", cujo objetivo principal é orientar os 

professores (fisicos~ quim.icos, matemáticos~ 

educadore-s} a direcionarem suas aulas aos dois grupos 

essenciais de alunos: os sensoriais e os intuitivos# 

Segundo eles~ hà uma falta de sintonia entre os estilos 

de aprendizagem dos alunos e os estilos de ensino dos 

professores, o que para nós~ interfere diretamente no 

sucesso do processo de ensino/aprendizagem. 

A conclus~o a que chegaram Felder e Silverman foi 

que os professores que adaptam seus estilos de ensino~ 

incluindo ambos os pólos de cada uma das dimensbes~ 

estâo pertb de pFoporcionar um ótimo ambiente de 

aprendizagem para a grande maioria dos alunos de uma 

classe. Em toda sala de aula, hà alunos primordialmente 

intuitivos, e primordialmente sensoriais, assim como 

indutivos dedutivos~ Essa caracterizaç~o segue 



fielmente aquela~ proposta por Jung~ jà descrita 

anteriormente neste trabalho~ Fel der e Silverman 

sugerem que~ para ser efetivo~ todo cu.rso deveria 

atender a ambos os tipos. No quadro de dimensôes (pag. 

21) ' QS dois estilos de ensino (que cor-respondem 

esses estilos de aprendizagem) sl'Sfo chamados de 

concretos abstra-tos~ pois a matéria apresentada 

deveria ser uma combinaç~o de conceitos abstratos (para 

atingir os primeiros} e de informações concretas (para 

os segundos)~ 

Além disso_, a maneira como ' as pessoas preferem 

receber as informaç~es, também varia. Assim~ hà alunos 

visuais~ auditivos (que mais nos interessam 

diretamente) e cinestésicos. Os alunos visuais, como o 

próprio sentido da palavra jà diz~ aqueles que 

valorizam as lnformaçôes que vêm através daquilo que 

v é em provavelmente se esquecem facilmente daquelas 

que sl'!o simplesmente verbalizadas~ Já. os alunos 

auditivos valorizam aquilo que ouvem, por isso 

preferem explicaçtles orais a demonstra.çôes visuais. 

Captam muito de uma discuss~o, e aprendem muito mais 

se têm a oportunidade de e>~plicar coisas para os 

outros, ou reproduzir aquilo que ouvem. 

Por ou~ro lado, a pesquisa de Stice (ap~d Felder et 

al .. , 1988:677) concluiu que os alunos retém 10% daquilo 

que l@em, 26% daqu~lo que ouvem, 30% do que vêem, 5-0% 

daquilo que vêem e ouvem~ 70% daquilo que dizem e 90% 

daquilo que dizem ao mesmo tempo em que demonstram. 



Podemos, portantos afirmar com segurança que, o uso de 

recursos visuais e auditivos reforçam a aprendizagem 

para todos os alunos~ Os professores que normalmente 

apresentam a informaç~o em sala de aula 

predominantemente via oral~ para atingir a todos os 

alunos (visuais auditivos), deveriam adicionar 

material visual. De outra forma, corre-se o rl.SCO de 

haver uma outra falta de sintonia quanto à modalidade 

de input preferida pela maioria dos alunos e o modo de 

organizaçâo desse input pelo professor, 

Ainda dentro do mesmo questionário de Fel der et 

ai . ' existem alunos ativos e refletivos. o aluna ativa 

é aquele que processa melhor uma informaç~o quando 

pode explicar ou testá-la de alguma maneira. ~ aquele 

que discute~ questiona, argumenta. sao alunos que 

trabalham bem em atividades de grupo~ tendem a ser 

experimentais e, por isso, nâo aprendem muito em 

situaçôes que requerem que sejam passivos (como aulas 

expositivas, em geral). 

Já os alunos refletivos se saem bem quando podem 

examinar e manipular a informaçao introspectivamente, e 

aprendem muito em situaç~es que nao lhes oferece 

nenhuma oportunidade para processar a informaçã:o que 

está sendo apresentada (como em algumas aulas 

expositivas)~ Em oposiçâo aos ativos~ os refletivos 

trabalham melhor sozinhos. 

Por outro lado, ainda de acordo com o quadro das 

dimensbes~ dependendo do de ensino~ os 

41 
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professores podem propiciar uma participaç~o ativa ou 

passiva de seu alunos. Aqueles que d:!!o oportunidade 

para que estes reflitam sobre o assunto tr-atado~ 

analisem, discutam e apliquem seus conhecimentos em 

situaçe:fes de seu dia-a-dia, certamente estar~o 

favorecendo os dois tipos de alunos. Em contraposiç~o, 

a sala de aula em que quase todos os alunos sâo sempre 

passivos é uma aula onde nem um nem outro~ pode 

aprender efetivamente. Infelizmente, essa situaç=o deve 

se repetir em muitas salas de aula. 

Por último,, existem, ainda seg~ndo Felder et a 1 • ~ 

alunos do tipo sequencial e do tipo global. Aqueles que 

caminham passo a passo, seguindo uma progress~o de 

raciocinio linear e logicamente ordenada s:>o os 

sequenciais. Por isS>d~ tai5 .alunos~ em geral, saem-se 

muito bem em situaçôes de ensino formal que envolvem 

uma e seqü€.-ncia de assuntos fixa~ em 

complexidade e dificuldade, e um ritmo pré-

estabelecidos~ (Depois que determinado volume de 

matérias for tratado~ os alunos s~o testados para ver 

se o est~o dominando~ e em seguida caminhB-se para o 

próximo bloco~) 

Os alunos globais, entretanto~ nâo podem aprender 

dessa manei1rag Eles dâo saltos intuitivos, e podem ser 

i11capazes de explicar como chegaram a uma determinada 

conclus~o. S~o excelentes sintetizadores e precisam de 

uma vis~a do todo para conseguirem chegar às 

particularidades. Enquanto que os alunos seqLte-nciais 



podem trabalhar com um assunto mesmo quando 0 entendem 

apenas parcial ou superficialmente~ os globais 

gr-ande dificuldade de fazê-lo dessa forma. Eles podem 

ficar per-didos~ lncapazes de resolver mesmo os mais 

simples problemas enquanto n~o conseguirem entender 

uma matér-ia 

resoluç;;'to de 

suficientemente bem para 

problemas. ~ por isso que 

aplicá-la 

a escola 

na 

é, 

muitas vezes, uma experiência diflcil para tais alunos 

{Fel der et 1988:679). Ao contrário dos 

pular sequenciais~ se saem melhor quando podem 

diretamente pa~a um assunto de seu interesse, mesmo que 

seja mais complexo e dificil e sem uma seqüênciõ:~. 

lógica~ Conseqüentemente, desde que n"âo aprendem de 

maneira fixa e previsivel~ eles tendem a se senti r 

''deslocados" na sala de aula de um professor n~o atento 

a seu estilo de aprendizagem. Alguns se desencorajam de 

tal forma com o ensino formal que até desistem de 

estudar. 

Concluindo~ os estilos de ensino do professor e os 

de aprendizagem dos alunos s~o~ às vezes~ incompativeis 

em várias dimensôes* Essa falta de sintonia~ segundo 

Fel der & Silverman "pode levar a um 

empobrecimento do desempenho do aluno, à frustraç~o do 

a uma signific.:<tiva de professor" 1 

p-r_-ofissionais na sociedade~ Ao mesmo tempo, o 

professor, consciente de tais estilos 5 p-oderá tornar 

sua prática pedagógica mais eficiente ao tentar~ em 

suas atividades em sala de aula, atingir os dois tipos 
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de alunos. Estabelecer um estilo de ensino, com 0 qual 

se sinta bem~ e que seja efetivo para seus alunos 

poderá tornar as aulas mais agradáveis e proveitosas~ 

favorecendo, assim, o processo de aprendizagem. 

De acordo com essas pesquisas sobre os tipos 

psicológicos e estilos de aprendizagem~ o professor~ 

dependendo da área de atuaç~o, poderá direcionar o 

conteúdo do curriculum de forma a melhor atender a seus 

alunos. De acordo com Lawrence e Keirsey~ por exemplo, 

podemos até mesmo prever os cursos escolhidos por 

pessoas de determinado tipo. Entretknto~ essa 

n~o se enca1xa numa sala de aula de L2. Os alunos que a 

freqüentB_m si;'~: o de diferentes tipos e perfis 

psicológicos~ No caso de adultos~ como é o caso neste 

eles exercem as mais variadas profissbes~ 

tendo motivaç~es e interesses diferenciados. Ha aqueles 

que aprendem uma segunda lingua por opç~o, outros poc 

imposiç~o {profissionais, por exemplo), outros poc 

necessidade de sobrevivência. Assim, fica dificil para 

D professor "prever'' seu tipo de clientela e~ segundo 

Van Lier (1989:32): ''This may be of crucial importance 

foc the multicultural classroom where learners from 

different backgrounds may have different ways ln which 

the-y can I be-s t do their learning. We, 'must always 

remember that teaching neve r causes but 

rather creates (or fails to create} the conditions j_n 

which learning can occur''. 

{' l! -, .... ,. 
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INTERAÇAO EM SALA DE AULA 

Partimos do pressuposto de que a interaç~o na sala 

de aula visa à aprendizagem/aquisiç~o de linguas. Por 

isso" cabe fa:zermos, inici2lmente! alguns 

esclarecimentos quanto esses dois processos a 

outras questôes a eles relacionados. 

Na literatura~ a dir.:otomia adquirir e 

ª-I1render. Krashen é um dos defensores desse principio. 

Segundo eleF aquisiçâo e aprendizagem s~o duas maneiras 

diferentes de se internalizar a linQua-alvo. Para ele~ 

'"'Language acquisition a subconsc:ious process; 

language acquirers are not usually aware oT the fact 

that they are acquiring language~ but are only aware af 

the fact that are US.l.DÇJ the for 

cammunication" (1982:10). Em 0utras palavras~ adquirir 

é captar subronscientemente uma L2 através da exposiç~o 

natural, e aprender é o estudo consciente de uma L2. 

Brown (1987}, Bialystok (1978) e McLaughlin (1987}, por 

exemplo~ já contestam essa separaç~o. De acordo com o 

último~ essa distinç:âo entre processo consciente e 

subconsciente~ na qual Krashen distingue a aprendizagem 

da aquisiçâo, é falha (apud Bro-wn 1987:190} ~ Por isso, 

ele fazer a distinç~o entre Processamento 

"çontrolado" e ''automatizadoN, isto é, "processes 

that are capacity-limited and temporary and thase that 

are rela-tively permane-nt"' (McLaughlin et a 1 • 

1983:142)~ 
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Bialystok apresenta uma outra maneira de 

conceitualizar os processos da aprendizagem de L2~ 

baseada na distinç~o entre '' h · t · con ec1men o 1mplicito" (a 

informaçâo que é automática e espontaneamente usada em 

atividades lingüisticas) "conhecimento e>:plicito" 

(fatos que a pessoa sabe sobre a lingua e a habilidade 

de articular esses fatos de alguma maneira). Neste 

trabalho~ propomos uma alternativa~ parcialmente 

centrada em Krashen, McLaughlin e em Bialystok~ Para 

nós~ adquirir uma segunda lingua significa ser capaz de 

usar o sistema de regras da nova lingua indutivamente e 

ser capaz de usá-lo para interagir com outros falantes. 

Aprender é conhecer, por meio de um processa dedutivo" 

as regras que regem esse sistema. S~o dois processos 

distintos, porém n~o paralelos. Eles s~o convergentes 

a ponto de fazerem parte de um todo inseparável, que é 

inter] in~ do aprendiz~ Interlingua é um termo que 

foi usado por Selinker (1972) para se referir 

produçâo de uma L2, que tem um status estr-uturalmente 

inteJ~mediário entre a lingua nativa do aprendiz e 

lingua-alvo~ Isto é, os aprendizes de L2, durante o 

processo de aquisiçâo, foJ~mam seu próprio sistema 

lingüistico que n~o é nem o sistema da lingua-alvo~ nem 

' 
o sistema de sua língua nativa. é um sistema baseado em 

sua tentativa de ordenar e estruturar o estimulo 

lingüistico ao seu redor. 

Portanto, dentro dessa perspectiva, a aprendi2agem 
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pode se transformar em aquisiç~o tanto em situaç~o de 

imersâo como de n~o-imersao, o que contradiz a 

de Krashen. Segundo Ellis (1985:6), o termo aquisiç~a 

de L2 refere-se ao processo consciente ou inconsciente 

pelo qual uma outra lingua~ que nâo a lingua-m~e~ é 

aprendida num ambiente natural ou em sala de aula~ 

Neste trabalho~ os termos ''aquisiç~o'' e "aprendizagem" 

ser~o usados como um todo inseparàvel. 

Ao falarmos em aquisiçâo de linguas, neste ponto~ 

seria interessante esclarecermos a linha de pesquisa 

que seguimos~ tendo em vista o paPel dos estilos de 

ensino/aprendizagem no processo de aquisiç~o de 

segunda lingua em formal. A vis~o 

behaviorista, como ressalta Ellis (op.cit. :129) ".seeks 

to e:-:plain progress purel y in term.s: o f what happens 

autside the learner• [and] nemphasizes the importanc:e 

o f the linguistíc environment~ which t: rea ted in 

terms o f stimuli. and Teedback 'F. A vis~o nativista 

•emphasizes learner-internal factors" [and] "minimizes 

the rale of the input and enplains lanquage development 

primarily in terms of the learner's internai processing 

mechanisms". E finalmente, a perspectiva interacionista 

•treats the acquisitian of language as the result of an 

interactiori between the learner·s mental ~6ilities and 

linguistic environmentH. Além disso, language 

acquisitian derives from the callaborative efforts o f 

the 1 e-a rner and his int.erlocutors and invo-1 ves 

dynamic interplav between externa] and internal 

47 
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Portanto~ a perspectiva behaviorista~ ao considerar 

o aluno como uma ''máquina de produ2ir linguagem'', nâo 

leva em conta as caracteristicas individuais de cada um 

(motivaç~o, interesses~ objetivos e necessidades), um 

ponto fundamental neste trabalho. Uma visâo puramente 

inatista, onde o aluno é o ''grande iniciador"~ e o 

ninputu é considerado um mero disparador que ativa os 

mecanismos internos~ nâo seria adequada num estudo de 

aquisiç~o de L2 onde o input é fundamental. E por fim, 

uma postura inter-acionista~ apesa~ de considerar os 

mecanismos inatos e também a importância do ambiente 

lingilistico para o processo de aquisiç~o da linguagem, 

nJ;ío encontra; pelo menos no que diz respeito à 

de uma L2~ respostas par-a a quest~o da 

aquisiç~o em situaçâo for-mal {Henriques~ 1991:176)~ 

Entretanto, apesar disso, acreditamos ser esta última, 

a linha teórica que mais se aproxima da realidade 

deste trabalho, e por isso, conduziremos a discuss~o do 

papel dos estilos de ensino/aprendizagem na aquisiç~o 

de L2 dentro do ponto de vista inter-acionista~ 

Ao considerarmos a aquisiç~o de L2 em sala de aula, 

surge também a quest~o quanto à relaç~o entre forma 

A~é bem pouco tempo atrás~ o estudo da 

l~nguagem se restringiu à investigaç~o de como os 

alunos desenvolviam o conhecimento gramatical, o que, 

de certa forma, se refletiu nos estudos de aquisiç~o de 

L2 onde, adquirir uma nova lingua significava adquirir 

if.f:i 
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a gramática dessa. linguas Outros estu.dos ma.is recentes; 

entretanto, sugerem que essa relaç~o "·forma-funç~ou 

central para a compreens~o de como se desenvolve a 

aquisiçâo de uma L2. Isto porque uma simples sentença 

pode incorpor-ai~ muitas funçbes diferentes, 

simultaneamente. Um aluno pode adquirir a ordem correta 

das palavras~ a sintaxe e os itens lexicais de uma 

segunda lingua~ apesar de n~o conseguir transmitir um 

desejo ou uma funç~o especifica, adequadamente, através 

da seleç~c mais apropriada das palavras, da ent.onaçâo~ 

do uso de sinais n~o-verbais e da percepç~o do contexto 

ao qual está inserido no momento em que ocorre 

determinado discurso. Como exemplo, apresentamos esta 

sentença "Está chovendo" que e>:erce duas funçties 

diferentes de acordo com o contexto situacional: 

Significado 

Està chov11ndn 

Lk,a mlle para o filho que està saindo de 

o inverso também ocorre, isto é~ algumas vezes o 

aluno pode processar duas ou ma1s formas para expressar 

uma mesma idéia. Ellis (1985~ 84-~·)~ ao estudar as 
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produçt!es de um aluno português~ de 11 anos de idade, 

apFendendo inglés~ observou o emprego de duas formas 

diferentes produzidas com diferença de poucos minutos 

cada uma, compartilhando a mesma signíficaçâo e 0 mesmo 

contexto lingüistico: 

No look lllY tard. 

Don't look my c~.rrl, 

!O aluno est<'lva jogandD um jogo rle bingo de palavras e 

queria que seu co;,;panheiro para:ss!' de VH :suas cartas) 

Em ambos os casos, a atenç~o do aluno estava voltada 

para o sentido --"n~o olhe minhas cartas"-- sem 

monitorar sua fala. Segundo Ellis~ a mais 

provável para o uso dessas duas produç~es --''No + V'' e 

"Don't + V" é que elas serviram~ no 

regras negativas alternativas que o aluno 

quis. A esse 

"variaç~o livre" 

tipo de ' ~ 
varkaç~o, Ellis 

caso~ como 

usou como 

denomina de 

interlingua, 

e afirma que, para detecté-la~ é necessário verificar a 

relaç~o forma ~ funç~o, investigando-se que formas s~o 

usadas para expressar que significados. 

Para Huebner~ a aquisiçâ'o da forma precede 

aquisiçâo de suas funçôes~ Quando os alunos 

internalizam novos itens lingüisticos, eles nâo sabem 

pr-ecisamente que funçôes essas formas tém na lingua-
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alvo (apud Ellis pw 85) Hatch (1978:404) argumenta o 
contrário. Segundo ela, os alunos adquirem as 

funç~es 

primeiro, ou seja, eles aprendE>m primeiramente 

conversar~ a interagir verbalmente, uand out oT this 

interaction syntatic structures develapu Ao aprender 

a interagir~ o aprendiz Hlearns first \-~ertíc:al then 

syntactic [horizontal] constructiansH (p~ 408). 

De acordo com Ellis (1985:95}~ forma e funç~o se 

a 1 tern,o~.m: 

SL~ co~sists of sorting out Torm-function 

correlations~ Unless alternative forms can 

be justiTied by allac-i51ting -them to 

different functions, redundant forms will 

be eliminated from the 

When new farms enter interlanguage~ they 

are 1 ikel y to be used in free variation~ 

In subsequent stage-s the lea.rner 

pro-gressively .so-rts aut fo-rms in ta 

functio-nal pigeon holes. [ ••. ] The sorting 

process is a continuaus one anly as long 

as new Torms are assimilated~ as eac.h new 

form wi 11 require- "further func.tional 

rebrganiza-tian in arder to reso1 ve the 

attenda-nt free variability. 
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Ainda acordo coro Ell is (op.cit,. 288-9) as 

pesquisas em de segunda lingua têm se 

preocupado com a investigaç~o de aspec·tos mor f o-

sintáticos~ aJém de aspectos formais, mas têm ignorado 

completamente as funçe.5es realizadas pelas formas 

gramaticais. E n~o se pode falar em aquisiç~o de uma 

forma especifica sem se fazer referência às suas 

funções lingOisticas. Assim sendo, análises tanto do 

tipo forma-funçil:f.o (como por exemplo~ os es-tudos de 

funç:ôes expressas por determinadas formas), como de 

funç~o-forma {isto é~ estudos determinadas 

funçôes s~o e}: pressas por fr::ormas difel'"'entes) s><o 

necessárias para se entender o processo de aquisiçâo de 

L2. 

De fato, Brown ass2m escreve: nThe c:ulminati.on o f 

la:nguage learning is not simply in the mastery of the 

farms af language~ but the mastery of forms in arder to 

accomplish the communicative func:tions o f languageH 

{1987:202}. Em outras palavras, o dominio do 

vocabulário e das estruturas da L2, isoladamente, de 

nada adianta se o aluno n~o for capaz de usá-lo para 

transmitir suas idéias~ seus sentimentos, quer na 

relaçâo falante-ouvinte como na situaç~o escritor-

leitor. En1im~ o objetivo principal da apr~ndizagem de 

u~a L2 é a comunicacâo.., ou melhor dizendo, o alcance da 

fluência comunicativa na lingua em estudo. 

o tipo de comunicaç2ío que ocorre em ambiente 

natural e em sala de aula é diferente em vários 
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aspectos~ Corder (1982:68) diz que, muitas vezes~ os 

alunos n~o usam sua interlingua em sala de aula para 

objetivos comunicativos ''normais'' ou ''autênticos'' Ao 

fazer um paralelo entre os dois tipos, Spolsky (1989), 

estabelece os seguintes pontos. Em ambiente natural~ a 

lingua é usada para a comunicaç~o propriamente dita. ~ 

0 livre'' e ''normalR. Em sala de aula, entretanto, a 

lingua é usada para ensinar, e por isso é 

cuidadosamente controlada e simplificada. Além disso, 

outros aspectos contribuem para essa distinç~o. Na 

situaç~o, o aluno está rodeado por falantes 

fluentes da lingua-padr~o~ e na segunda, s6 o professor 

é fluente (em niveis variáveis}. O contexto em ambiente 

natural é o mundo real aberto e estimulante e a 

atençao fica voltada para o significado da comunicaç~o. 

Na sala de aula, o contexto se rest~inge às quatro 

paredes, a atenç~o se dirige a exercicios que~ na 

maioria das vezes, s~o inexpressivos (p.170-3) 

Embora haja diferenças claras e óbvias entre esses 

dois tipos de ambiente~ de acordo com Ellis (1985:150), 

seria errado superenfatizar tais diferenças. o mais 

correto seria vª-los como provendo os mesmos tipos de 

discurso em diferentes niveis, isto é~ devido ao n6mero 

de partic~pantes, à disposiçâo fisica, à dbrigaç~o de 

cumprir o conteúdo pragmático do semestre, alguns 

tipos de interaç~es s~o mais freqUentes em um ambiente 

do que no outro. 

o interesse pela comunicaç~o em sala de aula tem 
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crescido nos últimos anos motivado pelo reconhecimento 

de que nwhether it is a subject lesson ar a language-

lessan.~ successful outcames may depend on the type ai' 

interactions occurring in the- classroom"' (Ellis~ 

p.143}. Esse crescente interesse, principalmente no 

caso de sala de aula de lingua estrangeira~ tem sido 

estimulado pela n~o-aceitaç~o do método de ensino como 

o fator principal do sucesso da aprendizagem, como 

mostram os trabalhos de Scherer & Wertheimer (1964), e 

de Smith {1970)~ Ao investigarem a eficácia de alguns 

métodos compar~tivamente, esse-s Pesquisador-es "n'ào 

foram capazes de demonstrar que um método era melhor 

do que o outro'' (apud Ellis:143), o que vem de encontro 

ao foco discutido no inicio deste trabalho~ Segundo 

Pabhru (1990:175-6), [p]erhaps the best methad var2es 

from one teacher to anather~ but anly in the sense that 

it is best for each teacher to operate with his or her 

own sense of plausibility at any given time~ There may· 

be some truth to each method~ but only in so f ar 

each method may operate as one ar another teacher's 

sense of plausibility~ promating the mast learning that 

can be promoted by that teacher" A nosso ver~ a 

aplicaç~o de um determinado método se acha condicionada 

apena~ ao professor, mas ao aluno também~ que 

aqtbos constroem a aula em conJunto~ Em outras 

palavras, a interaçao em sala de aula constitui a maior 

afetando a aquisiç~o de segunda língua em 

situaç~o formal. 
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o estudo da comunicaç:lo sala de aula, a 

principio, se deu através da análise da interaç'àl.o 

(Allwright 1980, Long 198ü e outros) mais 

r-ecentemente~ pela análise do discurso. A análise do 

discurso~ semelhantemente análise da 

considera como foco de estudo tanto as contribuiç~es do 

professor, como as contribuiçf:!es do aprendiz na 

construç~o da linguagem. Entretanto~ a primeira, além 

ajudar a descrever a funçâo das elocuçt!es 

individuais~ também tenta descrever como essas 

elocuç~es se combinam entre si, de maneira a formar 

unidades discursivas maiores (Ellis:146) 

H~ várias raz~es para se investigar o discurso como 

um todo e n~o apenas determinados aspectos isolados da 

ínteraç~o. Quanto a isso, Hatch (1978:403) 

is not enauqh to loak at input and to look at 

frequency; the important thing is to look at the corpus 

as a whole and examine the interactians that take place 

within conve-rsa;, t ions to se e how that interact;ton~ 

itself. determines frequency af forms and how it shows 

language functions evalvingn 

Dirigindo nossa atenç~o para a interaç~o que ocorre 

em sala aula, podemos dizer que o discurso é 

üdistorted;~ {Riley; Gremmo~ Holec and Riley, apud 

Ellis, l985:148}, uma vez que a sala aula é 

centrada. no professor~ o qual, geralmente~ assume um 

papel central. É ele quem inicia todas os turnos~ chega 
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ao evento com noçôes preformadas sobre o que serà díto 

feito dentro do seu plano de aula e, assumindo a 

autoridade nele investida, leva os alunos a aceitarem 

este plano. Cazden~ ao discutir sobre a estrutura do 

discurso em sala de aula, afirma que: nin metaphorical 

terms !' 'school' is always a performance that mu.s t be 

con.stituted through the participation oT a group o f 

actors. But only one af them --the teacher-- knows (ar 

think:s .she knows) how it is supposed to be played:f and 

50 she assumes the dual roles af stage di rec:tor and 

principal actor. She is the anly native speaker in the 

clas.sroom culture ••• n (1988:44) Além disso~ a sala de 

aula, centr-ada no professor~ capacita os alunos a 

responderem n=o os equipa a interaqirem fora desse 

onde t,;m que iniciar o 

discurso. 

Entretanto, existem salas de aulas onde o ensino é 

centrado no aluno. Neste caso, podem surgir exemplos 

de ma1s similares àquelas que ocorrem em 

ambientes naturais~ como por exemplo, quando o aluno 

pede alguma informaç~o ao professor. ou algum 

esclarecimento cultt.lral~ SegL1ndo Ellis (1985:1~>1)' 

''qualquer sala de aula tem potencial para esse tipo de 

discurso''. ~ara ele~ este discurso é um tip~ de estilo, 

acordo com o tipo de ensino --se centrado no 

professor ou no aluno. 

Guanto sala de aula em si --ande ocorrem as 

interaç!:les professor/aluno-- podemos dizer qt.te ela 
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re-prese.>nta o microcosmo, sendo que o macro seria a 

situaç~o natural de aprendizagem (imers~o). Tudo ali é 

especial: o local (um ambiente padronizado~ pre-parado 

para um tipo especial de evento); os participantes 

{alLtnOS e professores, que foram previamente 

selecionados} os objetivos (aprender e ensinar, sendo 

que os alunos pagam para isso e o professor recebe) 

Tudo que acontece na sala de aula pode ser 

comparado a uma representaç~o do ''real'', a começar pelo 

livro~texto~ Os di?.logos n~o s~o conversaçôes~ por 

se r-em naturais. O contexto das est6rias ou dos textos 

nâo passam de simulaç~es do ''re-al'' (na maioria das 

vezes). Além disso, há grande preocupaç~o com a forma, 

com a estrutura da lingua, o que, em situaç~o natural~ 

é minimizado (ou quase que inexiste). 

Na sala de aula, até a fala das pessoas acabam 

sendo uma representaç~o do "real" Os tbpicos 

discursivos n"o s~o t~o variados~ além disso, 

direcionados pelo professor~ Os participantes~ muitas 

vezes~ est~o se vendo pela primeira vez~ e~ às vezes~ 

mesmo depois de meses, muitos n~o sabem o nome uns dos 

outros6 Em geral, por n~o falarem com desenvoltura a 

L2~ alguns permanecem calados durante grande parte do 

tempo~ Alé!m disso, é o professor que~ geralmenteJ 

as conversas. Ao aluno cabe, em geral o pap-el 

Em linhas gerais, pode-se dizer que o "discurso" 

de sala de aula tem características de te>: to 
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( m!?.nor densidade lexical~ tempo social real e LISO de 

canais que nâo aparecem na escrita). No entantoy esse 

discurso tem uma caracteristica comum com D te;{ to 

escrito: a ênfase no conteúdo~ na informaç~o. Em outras 

palavras, enquanto o primeira enfatiza os fatores 

inter-pessoais~ o segundo enfati:za o aspec C. o 

infor-macional~ Isso se deve à própria situaç~o em que 

se dá o discurso (i~to é, na sala de aula), à tarefa do 

protessor (que é ensinar~ passar informaçbes) aos 

objetivos da escola (que devem atender às necessidades 

de uma clientela especifica). Desta forma, o professor 

planeja, organiza, prepara o conteúdo informacional das 

aulas. Existe~ assim, grande orientaçâo para o assunto. 

Apesar disso, pode-se afirmar com segurança que • 

nos dias de hoje~ com um sistema educacional aberto~ 

existem momentos de ''conversaçâo'' na sala de aula~ 

Neste ponto, iremos ressaltar algumas diferenças entre 

termos afins~ baseando-nos nas colocaç~es de Marchuschi 

e I. Koch em seu grupo de trabalho ''Construç~o textual-

interativa da fala" (IX Congresso Internacional da 

ALFAL~ Unicamp}. Em seguida, :i. remos estabelecer 

paralelos e contrastes com o ensino de linguas (em 

situaçâo formal). ''Fala'' é tudo aquilo que se fala~ que 

vai desde 1 um monólogo até uma parte isolada de 

Por exemplo, ao analisarmos uma aula~ 

pode riamos isolar ·as falas do aprendiz (n~o-nativo) 

fim de tirarmos conclusôes relativas ao seu processo de 

aquisiçili:o de segunda lingua (ou lingua est.ra.ngeir<:>.). 
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"Interaç't:fo" é uma aç~o reciproca~ como é o caso dos 

bilhetes, por e~n:.•mplo~ Na sala de aula~ urn momen ·to de 

interaçâo seria aquele em que os alunos contribuem com 

comentários a respeito de determinado assunto~ sugerido 

pelo professor. Por exemplo~ o professor poderia pedir 

que cada um falasse sobre a sua própria leitura de um 

texto. Nesses relatos, haveria reciprocidade, troca de 

opinibes~ ou seja~ interaç~o. ''Conversaçâo'' implica em 

"interrelaç~o de dois individuas"~ "identidade 

temporal" (face a face ou n~o}'J "troca espon-tânea de 

papéis" na interlocuçâo (falante/o~vinte) e "ausência 

de planejamento prévio"~ Além disso, para qur; exista 

"convers.açl:to"~ o evento conversacional deve pr-eencher 

três caracteristicas: centraçg'{o~ cooperaç~o 

organicidade~ isto é' os interactantes cooperam na 

negociaç~o do sentido. No entanto~ em aulas de linguas, 

D termo é usado amplamente, referindo-se inclusive, a 

convers.açôes planejadas ou controladas. Ocor-re que tais 

conversaçôes n~o passam, na verdade, de simulaçôes de 

Aliàs, a express~o "aulas de 

conversaç~o" já traz em si algo de antagf.'tnico, pois 

"aula" é preleç~o (do latim é, 

algo planejado e ''conversaç~o'' (do francês, através do 

latim, Hdonversatian"') significa vJ.ver-~ estar em 

cqmpanhia de alguém~ isto é~ algo n~o planejado. 

Além disso, éxiste mais um problema~ relativo 

"discurso de sala de aula" A palavra 

discurso r-efere-se ao fluxo discursivo (e texto é o 
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artefato lingüistico). O discurso se org.J.niza, 

outros fatores, a partir de uma sequenciaçâo de t6picos 

de tomadas de turno. Na sala de aula de linguas 

estrangeiras, os alunos fazem pe-rguntas ou pedem 

esclarecimentos (o que ser~am "atividades" e nâo 

"tomadas de turno" propriamente ditas). Nâo 

portanto~ um fluxo discursivo~ pelo menos enquanto o 

professor explica ou discorre sobre certos fatos da 

lingua~ Essa distinçâo entre ''tópico'' e "atividades"~ 

feita por Marcuschi (ALFAL), resume-se nas seguintes 

palavras: "tópico re-ferencial" (= uáboutness#) é aquilo 

de que se fala (o ''cafezinho'', por e~-:emplo). "T6pico 

intencional'' é a motivo pelo qual se fala (para se ter 

um contato mais intimo com alguém). Tópico é, além do 

ma1s, um processo, o modo como os interactantes montam 

suas seqüências. Por outro lado, atividades se referem 

ao que fazem dur-ante a construç~o textual {cortes~ 

retomadas~ digress~o~ enfim, as regras do jogo~ a 

maneira de construir o processo). 

No entanto~ em aulas de linguas, hê momentos em que 

professor e aluno dialogam até sobre problemas pessoais 

(a que ocorre~ sobretudo~ em aulas individuais~ como 

acontece neste trabalho). Pcderiamos classificar essa 

troca de 1 idéias de ''conversaçâo'' por nâo sido 

p~anejada. Quanto àqueles diálogos que surgem a partir 

de um gancho da liç~o ou de alguma fala de um dos 

interlocu·tores} poderiamos chamar de ''interaçôes". No 

entanto~ para simplifícar tipologia dos termoss 
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iremos adotar a sugest~o de Marcuschi~ que um 

conceito mais dinamico. Segundo ele~ numa conversaç~o~ 

vários tipos de texto podem ser desenvolvidos. Esses 

tipos poderiam se denominar 

Tomando como ponto de pa.rtida proposta~ 

poder:tamos classificar- as interaçôes em situaçi':lo 

formal~ simplesmente de segmentos interacionais~ nos 

quais se alternariam vàrios tipos de textos orais: (1) 

narrativos (alguém contando um episódio), ( 2 ) 

argumenta ti vos (alguém argumentando com algué-m 

respeito de um determinado assunto}, ( 3) descritivos 

(alguém descrevendo alguma coisa) e (4) dissertativos 

(alguém, em geral o professor, discorrendo sobre algum 

assunto~ como por exemplo~ as regras g ,~ama ticais) ~ 

Desta forma, '1 segmentos interacicnais 11
, neste trabalho~ 

significa ''discurso de sala de aula''. 

Esse discurso~ portan ·to, tem caracteristícas 

próprias, que o distingue da conversaç~o do di.a-a-dia, 

entre dois amigos, por exemplo. o diálogo que 

transcreveremos a seguir explícita melhor essa 

distinç~o (Cazden 1988:30): 

T: Nhat hme- is it~ Sa~ah? 

S: f-lalf-past two, 

T: Right. 

dE-veria sé'r "thanks" ot "thank you") 
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Ainda seguindo o enfoque de Cazden, esse tipo de 

discurso se estru~·tra, •mbora possa o ·-'"' ~ - . - correr~ vezes~ 

alguma a partir da seg-uinte sequéncia 

composta de três partes: o professor inicia ( I essa 

iniciaç~o geralmente vem em forma de pergunta) o aluno 

dà a resposta (R) e o professor~ finalizando~ 0 avalia 

(A)~ Dessa forma~ em dois terços do periodo da aula~ a 

fala que predomina é a do professor. Como enemplo~ 

destacamos o seguinte segmento (p~ 32): 

------------------------------------------------------------------------------------------
lNICl~TION REBPONSE 

------------------------------------------------------------------------------------------
T: Uhl Pr;,nda 1 ;h let's see i f 

112 can finO~ here's your 
nam2. Whenc Here you born 1 
Pnmcla? 

T: You were born in San 
Dieqo 1 all riQht. 

Uma outra caracteristica, que pode ser assinalada~ 

é o conteúdo da fala do professor. Stubbs (apud Cazden: 

160), ao analisar algumas classes de alunos do segundo 

grau na Escócia~ encontrou oito tipos de fala 

metacomunicativa "me-tacammunicative talku) ~ cuja 

funç~o é monitorar e controlar o sistema de comunicaç~o 

em sala de aula. Os tipos encontrados s~o: atrair ou 

chamar a do aluno para uma determinada 

atividade, controlar a quantidade de fala, checar ou 

confirmar resumir,. definir. .::ensurar, 

corrigir e especificar tópico~ Para maior 
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esclarecimento, transcrever-emos seguir alguns 

e:;-:emplas encontrados em nossos dados~ também 

assinalados por Stubbs: 

1. Chamando a atenç~o do aluno: 

2. Checando ou confirmando a compreens~o: 

3~ Especificando o tópico: 

(27} P: Eu queria quP voré fÍZ!?55f? o s!:quinte por e::emplo 1.) ~ós vamos!,.,/ ínr.r assim ur. tipo 0~> 

. ' 
f ' '" 

funçôes ling01sticas ocorrem primordialmente em 

salas de aula, devido à assimetria entre pro-fessor e 

aluno pelo fato de o aluno n~o ter igual facilidade com 

a segunda lingua. Além disso, a linguagem do ;:~rofessor-

tem caracteristicas próprias~ com suas propriedades 

+ ' 
,orma~s interacionais~ Eie faz as escolhas 

lingüisticas de acordo com seu julgamento do que é 

fácil, c 11aro e simples para os alunos ouvirem~ 

PE!rceberem e compreenderem. Dessa forma, o p-rofessor 

sistematicamente padroniza sua fala~ a fim de tentar-

ajustá-la ao nivel da competéncia limitada de seus 

ouvintes. 



Assim como o professor usa um tipo de registro na 

sala de aul~ para ''facilitar a compreens~o'' 

talkn)~ ele espera que o aluno use um tipo de r-egistro 

("student-talk reqisterJ~) para demonstrar sua 

habilidade O L\ L\ seu conhecimento da lingua~ Os 

professores podem tentar E>licitat~ dos alunos 

determinados padrôes sintáticos, em qualquer tipo de 

aula. Para exemplificaç~o, transcreveremos um exemplo 

de Cazden (1988:187) de uma aula de 

dos 

matemática nas 

Filipinas~ onde o inglês é a L2 alunos ti Neste 

exemp-lo~ o que o professor quer que o aluno diga é: 

"The sentences o.n Group A (onc the blac:kboiô!.rd) are 

number sentences, while the sentences in Group B are 

set sentences''. Entretanto~ apenas ap6s vários turnos~ 

essa sentença foi corretamente produzida. 

professor, portanto~ aprender matemática n~o 

apenas aprender os conceitos matem~ticos e 

especificas~ é também saber 

sintaticamente corretas: 

i: Ro? 

Rn: The qrour---the qrou11 A-­

T: The sentem:es 

i: in qroup--

Ro: of group--

usà~los em 

Para esse 

significa 

os termos 

sentenças 
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Ro: are--numher sentem.:e--

T: [thudle;]: Who car1 say it aqain? 

Mais quatro crianças foram chamadas para produzir a 

desejada~ e apenas urna foi capaz de 

f?}:pressá-la da maneira como o profe-ssor queria. 

Observamos, portanto~ que em outras situaçbes (e n~o só 

em aulas de linguas) o padr~o mais correto pode ser 

exigida na forma de uma correç~o que breca o assunto em 

alLlna à forma 

lingüistica desejada. 

Alguns pesquisadores (Ferguson 1983; Henzl, 1983; 

Freed~ 1983, entre ou·tros}, ao investigarem 

conversaçties entre falantes nativos e falantes ou 

aprendizes nâo-nativos~ observaram determinados padrbes 

caracteristicos dessa fala agrupados sob a denominaç'ào 

de ~'Foreiqner Talk''". De acordo com a definiçl:to de 

Ferguson, •Fareigner Talk is a register af simpli-fied 

speech used bv speakers af a language ta D"l.itsiders who 

are fel t to h ave very 1 imi ted command o f the 1 angt.1age 

o r na J;nowledge cf at a 11 ~ I t may· in terms 

its real ization f rem sl ight ta f~d 1 _.- depending cn 

speakers assessment of the 

' '" ç;_>. _ _F 

add ressees ' 

o f 

the 

and 
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leve-1 ot' compete-nce in the 1 anquage" (a pud Fr-eed 

1983:413) ~ Essa variedade de fala pode demonstrao 

caracteristicas de simplificaç~o gr-amatical 

especialmente nos niveis morfológico~ sintático 

fonológico~ Assim~ surgem omissôes, expansbes, 

rearranjos, elipses~ formas reduplicadas, pronúncia 

foneticamente mais apurada, uso de pausas adicionais~ 

negaçf':!es múltiplas~ substituiçôes lexicais~ 

esclarecimentos~ etc~ Por exemplo: 

"We iwt afrailf' 

Palavr~ nonn<~l: ')'e;terday" 

(ldero: 387) 

Native Speaker: NS 

Foreign Speaker: FS 

NS: Do ynu go to the iJo!Jkstore a lot? 

FS: Boo~store1 

NB: Bookstore, Boo~s. The plm.> tD ~U'i b-ooks, 



I 
I 
~ i 
IIJ 

" 
~ 
i 
I 
I 
I 
i s 
~ 
i 

I 
i 
I 
I 
' I 
í 
ã 
" ' ' i 
I 
I 
I 
I I 

I 
I I 
I 
I 
! 
I 
' ! 

I i 
d 

I 
@ 

l
'i 

. 

. 

Krashen (1982)~ além de outros pesquisadores 5 

salientam a import~ncia de input compreensivel para a 

aquisiçâo de L2~ E essa var-iedade r-eduzida ou 

simplificada da lingua utilizada por falantes nativos 

ao intet~agirem com falantes náo-nativos pode ser 

considerada como uma tentativa de tornar o input mais 

compreensivel para o aprendiz. Por isso~ os falantes 

nativos, segundo Long {1983a: 131-132} ~ parecem 

modificar a interaç~o com dois obj:etivos principais: 

( 1 ) evitar problemas conversacionais (estratégias 

conversacionais); { 2) reparar D discurso quando o 

problem-a ocorre (táticas para corrigir o discur-so) 

Segundo ele~ ~~ principais estratégias s tática~ ~~o: 

ESTR~GtGiAS lpara evitar problemas) 

1. ab;nrlonar tópicos 

2. selecionar tópicos "sali::.>Ptes" 

3, tratar tóDicos brevelliente 

4, fazer ncrvGs tópicos "s~lientes" 

5. rhecar a compreensào do falante n~o-nativo 

Entretanto~ por sua vez, o aprendiz também faz uso 

de algumas estratég~as comunicativas a fim de utilizar 

os dados do input e os recursos da L2 na de 

mensagens nessa lingua. Várias s~o as estratégias~ 
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aparentemente n~o há uma concordância rigida de termos 

na "the o f terms .and 

concepts, so characteristic of accaunts af every aspect 

o f procedural knowledge~ is perhaps mast evident 

discussions of learning strategies" (Ellis~ 1985:167)~ 

Segundo a terminologia de Ellis (1985:184-5)~ o aluno 

pode usar estratégias n•o- cooperativas, ~sto é, que 

independem da ajuda do interlocutor (como "cede-

switchingn, repetiçâo, auto-correçXo) e cooper-ativas, 

O L\ seja~ que dependem da cooperaç~a do interlocutor 

como por exemplo, pedidos de ajuda. 

Em suma, como mostramos acima, o ensino em situaç~o 

formal tem suas caracteristicas próprias, condicionadas 

por vários fa.tor-es" O p~imeiro deles é o ambiente 

fisit::d sala de aula}, que .a.lunos (com 

objetivos e interesses educacionais) e professores (com 

objetivos pedagógicos) A sala de aula de linguas 

portanto, o ambiente onde ocorrer~o simulaçôes do 

"real" \atividades do tipo "vamos supor", "imaginem 

que .•• " e fatos reais (interaç~es entre as pessoas~ em 

•• v __ r.tos niveis} 

A comunicaçâo que nesSE' ambiente varia~ 

portanto, de simulaç~es (com roleplay, dramatizaçtles~ 

etc. à int~raçâo (por interesse ou necessidade de uma 

dqs p-artes) Sem dúvida~ como será mostrado na análise 

dos dados~ neste trabalho~ o que prevalece s'àl.o as 

primeiras~ A nivel lingüistico~ as por-

exe-mplo, o tipo de perguntas feitas pela professora 

6El 
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( "known-a.nswer", com objetivos pedagógicos}~ a 

linguagem da professora ( .uteacher-tal k" 

meta linguagem~ por exemplo) e a do aluno {estratégias 

conversacionais Hmetacommunicative talk.,.,~ por 

exemplo) w 

Quanto interaçâo~ existem,. na sala de aula~ 

momentos em que professor e aluno conversam, trocam 

idéias~ Nessas interaçbes, os papéis de ambos se 

descaracterizam e eles passam a se comunicar como 

indivíduos, contribuindo com sua visâo de mundo, sua 

vivência cultural e tudo o ma1s. Neite trabalho, essas 

interaçbe-s~ que nâo s~o dominantes,. apesar de 

mar-cantes, ser~ o anal isada_s como "segmentos 

inter-acionais narr-ativos" como veremos, a seguir~ na 

análise das dados~ 
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CAPITULO 3 

METODOLOGIA E ANALISE DOS DADOS 

METODOLOGIA DO LEVANTAMENTO DE DADOS 

Esta pesquisa é um estudo de CC<SO~ ter do como 

sujeitos uma professora que leciona em duas escolas 

(com abordagens diferentes)~ e dois de seus alunos. Os 

dados para este trabalho foram coletados de 

gravaçbes em video e áudio~ observaçbes ~ notas de 

campo, entrevistas questionários~ Para melhor 

c:lareza 1 p-assaremos agora apresentar um relato 

histórico do procedimento metodológico. 

Tendo em vista o estudo dos estilos de ensino e 

aprendizagem no processo de aprendizagem~ antes da 

gravaç~o das aulas~ fizemos uma gravaçâo em áudio de 

uma entrevista nâo-estruturada (Hitchcock and Hughes~ 

1989;86) com a professora~ O objetivo era verificar, a 

partir de seu depoimento~ seu próprio estilo de ensino 

o estilo de aprendizagem dos alunos sob sua btica. 

Além disso, essa entrevista serviria para traçarmos um 

perfil da mesma, conhecendo suas preferências e a sua 

id"enti f icaç~o ou nâo com os métodos~ Serviria ainda 

para conhecermos selecionarmos alguns de seus 

alunos, baseados em suas informaç~es quanto a Lingua 1, 
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background linguistico~ idade~ nivel de aprendizagem~ 

motivaçg::o~ Além disso~ poderiamos levantar os pontos 

comuns as variáveis entre os dois contextos 

educacionais. Finalmente, através da entrevista~ 

pode riamos conhecer o tipo de abordagem usado nas 

escolas~ 

A seguir~ solicitamos que os alunos selecionados~ a 

pa.rtir do depoimento da professora. respondessem a um 

questionário exploratório (Anexo Il)~ com a finalidade 

de traçarmos um perfil dos mesmos. Foram quatro os 

alunos escolhidos, dois de cada escola~ Todos eram 

norte-americanos, estavam no Brasil há a pro>: i mad arnen te 

o mesmo tempo (8 a 11 meses) e estavam sendo expostos 

ao ensino formal do português há aproximadamente 9 

mese-s~ A faixa etária variava entre 30 e 35 anos de 

idade. Eram missionàrios (duas mulheres e dois homens), 

alunos particulares da mesma professora. 

Com o consentimento de todas as partes, o pr6ximo 

passo foi fazer a primeira gravaçâo da aula, em video~ 

com esses quatro alunos; e logo a seguir, aplicar um 

segundo questionàrio (Anexo I I I ) , desenvolvido por 

Felder e Silverman (1988:675)~ a fim de detectarmos os 

estilos de aprendizagem e os possiveis sujeitos que 

continuariam a fazer parte do estudo. Esse instrumento 

nos permitiu selecionar dois alunos (um homem e uma 

mulher)~ um de cada escola~ cada um com uma preferência 

com relaç~o à organizaçâo do material indutivo e 

dedutivo. 
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Era nossa intenç~o fazer uma série de gravaçbes com 

esses sujeitos (pelo menos por mais três meses~ tempo 

que tinham para concluir seus estudos nas duas 

escolas). Entretanto, coincidentemente, os dois alunos, 

poc motivos divergentes, tiveram que interromper suas 

aulas antes do prazo previsto. Por isso, decidimos usar 

apenas uma gravaç~o de cada um. 

O mesmo questionário de investigaç~o dos estilos de 

ensino/aprendizagem~ desenvolvido por Fel der e 

Silverman, foi respondido pela professora~ a fim de 

verificarmos o ~eu estilo. Além desse, ela respondeu ao 

questionário ''MBTI", a fim de contrastarmos o resultado 

deste (de 126 perguntas) com o de Felder/Silverman (de 

5 perguntas). 

A se-guir, com o intuito de tria.ngularmos os 

instrumentos, fizemos um playback da aula gravada pa.ra 

a professora e depois, infelizmente~ para apenas um 

dos alunos que ainda permaneceu alguns dias mais. Foi 

feita gravaç~o em áudio dos comentários tecidos 

durante esse ''video-tape'', enriquecendo e finalizando., 

assim, a coleta dos dados para a pesquisa. 

SUJEITOS 

Passaremos agora descrever os sujeitos que~ 

gentilmente~ se dispuseram a participar deste estudo 

{os nomes foram trocados por ética profissional) 
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Sl~ THA!S: é a professora, nativa, 35 anos, dez 

anos dedicados ao ensino de português para 

estrangeiros, graduada em português-inglés há 13 anos 

pela PUC-CAMF'INAS~ Sempre que possivel. faz alguns 

cursos de especializaçâo na área, tendo em vista 52\J. 

aperfeiçoamento pr-ofissional~ De acordo com o 

questionário desenvolvido por Felder e Silverman~ ela é 

do tipo dedutivo. E segundo o resultado diagnosticado 

no MBTI, é ISFP, que passaremos a descrever agora: 

(I} Introspectiva: 

Focaliza mais no mundo interior. Direciona a 

energiu o mundo Os 

intJ~overtidos~ em ger-al~ tendem a se sentir 

mals vontade trab-alhando sozinhos~ sem 

interrupç~o. Eles preferem compreender o mundo 

antes de vivencià-lo~ Por isso~ eles precisam 

de tempo para refletir antes de agir. 

(8) Sensínq {sensaç~o); 

Foco na realidade das situaç~es. Pessoas desse 

tipo tendem a aceitar e trabalhar com o que é 

dado ("given''') no aqui no agora~ Eles 

preferem usar procedimentos jà testados e s~.o 

cuidadosos com relaç~o a detalhes. 
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(F) FPelinq LSentimento): 

Pessoas desse tipo tomam decis~es com base em 

valores centrados nas pessoas~ Para decidir, 

eles consideram a import~ncia das escolhas para 

eles mesmos e para os outros. Eles gostam de 

lidar com as pessoas e tendem ser 

complacentes, compreensivos e cuidadosos. Eles 

Villorizam harmonia fazem por onde 

concretizá-la~ 

Gostam de viver de um modo 

fle>:ivel ~ deixando em aberto várias opçbes~ 

Eles procuram compreender a vida ao invés de 

controlá-la. Eles preferem estar abertos para a 

experiência, enquanto confiam em sua habilidade 

para se adaptar ao momento. 

ISFP : Caracteristiras ~erai~ 

Pessoa calma~ amigável~ sensivel simp-§.tica e 

modesta com suas prbprias 

hB.bi I idades., N>to gosta de se imp-o1~ em 

detrimento dos outros~ Em geral~ fa:z: 

questâo de liderar mas é sempre uma seguidora 

leal_ Nunca ''esquenta a cabeça'' na hora dos 

afazeres porque gosta de viver o 

preferindo estragá-lo com a pressa ou 

exaust~o indevidas. 

:Ti! 
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S2. É o aluno norte-americano~ 30 anos~ 

cas.,:;~.do, missionário que veio trabalhar na 

de igrejas~ que portanto~ tem uma motivaç~o 

integrativa (Gardner e Lambert, 1972~i32)~ isto é~ ele 

se interessa em participar ativamente da. vida da 

comunidade~ fator significativo para a aquisiçâo de L2. 

Reside no Brasil hà 11 meses e aprende formalmente o 

português 10. Segundo seu depoimento nesse mesmo 

questio-nário, ele quer aprender portugu@s n~o só para 

interagir com os brasileiros~ mas também para poder ler 

jornais~ livrOs~ revistas, relatos cientificas e 

escrever sermôes, palestras e cartas. E de acordo com o 

instrumento de investigaçâo dos estilos, o aluno é do 

tipo indutivo~ 

83. LIZ: é também norte-americana, tem 31 anos, e 

como ela mesma se definiu, é esposa, 

missionária. Reside no BJ-asil há 8 meses, época que 

coincide com o inicio de sua aprendizagem. Estudou 

francês no ginásio e fez 4 semestres de alem'àio na 

faculdades ~ a primeira vez que vive uma situ.aç'àio de 

imers~o~ ou melhor, que mora em outro pais. Seu 

é pastor~ Par isso~ ela e a familia vieram 

' 
ao 

para trabalhar- com igrejas evangélicas 

i~stituiçôes ligadas a elas. Ao terminar seus 

marido 

Brasil 

e/ou 

estudosJ 

a familia irá para Uber-là:ndia~ onde trabalhar-à~ 

primeiramente~ na implantaç~o de novas igrejas~ Por 



isso~ apresenta. a mesma motivaç~o integrativa de Bob. 

Em seu depoimento no questionário~ afirma querer 

aprender português a fim de interagir com brasileiros~ 

falando sobre o Evangelho e ensinando a Biblia. Segundo 

a classificaç~o de Felder e Silverman~ ela é dedutiva. 

ESCOLAS QUE PARTICIPARAM DA PESQUISA 

É uma escalá privada que atende a uma 

e especifica~ missionários estrangeir-os. Os 

alunos que a frequentam~ como Bob~ vêm ao Brasil para 

trabalhar em igrejas~ associaçbes ou instituiçbes 

também evangélicas. S~o pessoas que precisam aprend~r o 

portugués 

si ·tu.aç~o 

nâo só para a sobrevivência do dia-a-dia em 

de imers~o (registro informal), como também 

para leitura da Biblía~ elabor-aç~o de sermbes~ 

conferências, estudos biblicos, e palestras {registro 

formal)~ 

Ser evangélico e gostar de ensinar é o requisito 

fundamental para a admiss~o do professor nessa escola~ 

Por isso, a maioriE~_ deles tem uma 

universitàrci.a na exceto Thais. o tempo 

experiência adquiridos ao decorrer dos anos (numa média 

de 25 anos) é que habilitaram os professores que lá 

lecionam~ 

o material didático utilizado nessa escola vem 

7/_\ 
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sofrendo algumas modificaçôes nos últimos cinco anos. 

Até pouco tempo, o material seguia uma a.bordagem 

tradicional~ com exer-cicios de ortografia muita 

gramática~ o novo material S-EÇJL\2 uma linha mais 

estruturalista, embora a parte tradicional s6 tenha 

recebido uma "roupagem nova" através de um novo 

vocabulário e de expressôes idiomáticas. Além disso, o 

material n~o estava adequado para o ensino de português 

para estrangeiros. Há mistura de registros (formal 

informal) que dificultam a aquisiç~o. Além disso~ os 

alunos sâo e;.: postos a todos os :pronomes pessoais~ 

inclusive ao ''vós" (e em frases ~o dia-a-dia). Segue, 

como exe-mplo, o seguinte exercicio de completar 

l~cunas que o aluno estava fazendo oralmente, a pedido 

da professora: 

(322) B: Quando vós am/amais 

(324) B: Amardes o próximo (,) o soiri!:!ento será m!:'nor 

T: Htt!ll hu:n! 

(315) T: HtJm 1 hurn' (4,) ~mtendeu' Quando vbs [çeia fisionomia do altmo a r;rofl"ssora pucebe iJW? 11 

aluno n~a í"lavia <:IJmprPI"I1fiido alguma coisa:] Vocés il:[•?.rem o prb~imo /,,,i 

escola, os alunos s•o submetidos testes 

semanais unificados~ baseados nas liçtles do livro-

texto~ e a exames escritos e orais periódicos, a cada 

final de trimestre. As aulas sWo diárias du-as de 90 

minutos cada. Os alunos têm aulas de gramática, aulas 

T? 
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de conversaçâo~ uma aula semanal de 

missionária (em inglês para todos os alunos)~ Além 

disso~ hà um Culto diário de 15 minutos no intervalo 

entre as aulas~ preparado por alunos e professores~ que 

embora seja uma pràtic.-a usual entre as entidades 

cristâs, funciona também como atividade de aprendizagem 

para o aluno. A aula gravada para este trabalho nessa 

escola era uma aula de gramática. A professora deveria 

apresentar o tópico gramatical determinado no programa~ 

dando sequência ao livro, bem como fazer os e~<ercicios 

de que 1 á aparecem~ { Segóe no Ane>:o IV um 

esquema do conteúdo das aulas analisadas.) 

A gravaç~o foi feita na sala de aula~ que era 

pequena (2,50 2 ~50 m2) , bom tamanho pa.ra uma aula 

tutorial. Entretanto~ tinha uma mesa grande demais para 

a sala x 0,80 m)~ um quadro-negro que quase 

cobria toda a extens~o de uma das paredes laterais da 

sala~ uma j ane 1 a e 4 carteiras~ A da 

pequena sala fez com que tivéssemos dificuldade em 

colocar estrategicamente càmeras A soluçào foi 

colocá-la no corredor~ o que fez com que a porta da 

sala nâo pudesse ser fechada, captando assim, nâo só o 

ruido das demais aulas, bem como o trànsito de pessoas 

pelo corredor. Aliado a isso, a imagem produzida ficou 

um pouco prejudicada por termos que direcionar a c~mera 

para a janela~ norma contrària do ponto de vista btico 
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para garantia de uma boa imagem. Entretanto, no 

~mbito geral,tais dificuldades nâto causaram grandes 

danos à gravaçâo~ que pó de ser perfeitamente 

aproveitada~ 

ESCOLA B 

Esta é a escola da qual Liz é É uma 

escola particular de ensino de linguas: inglês, francês 

e português para estrangeiros. Segue uma abordagem mais 

comunica·tiva para o ensino do port~guês, e o material 

adotado foi elaborado pela própria direç~o da escola~ 

Atualmente-~ utilizam como recurso de maior peso~ o 

livro E_alq_ Brasil de Pi.erre Coudry e Elizabeth Font~o, 

in c l '-lindo os diálogos e músicas gravados em àudio, 

complementado com o restante do material existente 

na escola. 

Thais dá aulas nessa escola há apenas 8 meses. Foi 

contratada a fim de suprir a falta de professores nessa 

na época da chegada do grupo de alunos que 

iniciou seus estudos junto com Liz. Ela foi contactada 

justamente devido a sua experiência de trabalho com 

missionários~ Passou por um periodo de estágio~ onde 

assistiu aulas de outros professores e passou por um 

treinamento para lidar com o material didático da 

e-scola~ 

Em oposiçâo à Escola A, nesta escola os alunos 

5~0 submetidos a nenhum instrumento de avaliaçâo 

79 
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especificamente. o professor deve observar as 

.dificuldades dos alunos para discuti-las numa reuni~o 

semanal (feita em conjunto com a coordenadol~a e os 

demais professores) onde recebe a devida orientaç~o~ 

Os alunos tém duas aulas diárias de 90 minutos de 

duraç~o cada: uma de gramática e outra de conversaç~Oa 

Thais é a professora de conversaç~o~ Essa aula é mais 

ou menos livre, porque cabe a ela trabalhar todos os 

diálogos e textos contidos no livro básico~ sempre 

acompanhando a parte gramatical que é dada por outro 

A • 
nSS1ffi; a conversaç~o gira em torno dos 

comentários do texto escrito, ou seja, muitas vezes nâo 

passa de uma aula de interpretaçâo de textos, sob o 

nosso ponto de vista~ 

Coleta de dadQ..â_L QJ:_avaç~o €J!L video 

Infelizmente~ os primeiros minutos da aula 

puderam ser gravados devida problemas com o 

equipamento~ Assim~ os momentos iniciais da 

(como bom-dia, como vai, a ausência de Thais na aula 

anterioJ~) foram perdidos. A sala de aula era enorme 

para uma aula tutorial (6~00 x 3,50 m2). Tinha ao fundo 

uma j ane 1 a que dava para a rua, 15 carteiras~ um 

pequeno quadro-negro quase ao lado da porta de entrada 

e uma pequena mesa de 1~00 0,60 m à frente da janela. 

THais se sentou ao lado de Liz em uma carteira prbxima 

ao quadro-negro, buscando, talvez, uma maior 

aproximaç1io fisica com a aluna. Em nenhum instante se 
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levantou para escrever alguma coisa no quadro ou para 

usar sua mesa. Nos nos posicionamos~ du!,...ante a 

gravaçti:o 1 pró>: i mas à janela~ Por J..SS-0~ algumas vezes~ o 

intenso tráfego de veiculas e D barulho e}-: terno 

prejudicaram e>m pOL!CD a qL\al idé!.de das fitas. 

ANALISE DOS DADOS 

Este trabalho se desenvolve com base no 

pressuposto de que, em situaç•o formal o estilo de 

ensino do professor e o estilo de apr-endiza.gem dos 

alLH10S exe-rcem forte influência. sobrt> a 

professor/aluno~ em situaçbes em que o professor seja 

um estimLtl a dor~ um facilitador do processo de 

aprendizagem da llngua e n~o um mero controlador. A 

análise deste trabalho~ portanto, será dividida em três 

partes interligadas entre si. Na primeira. 

apresentaremos os estilos de ensino do professor e 

de aprendizagem dos seus alunos investigados~ bem como 

relaçâo desse estilos com os dados apresentados nos 

questionários exploratórios e nas entrevistas. 

Como a interaç~o em situaçâo formal ern sala de aula 

de L2 tem caracteristicas bem especificas~ na segunda 

parte~ e>:aminaremos 

désempenhadas em 

determinantes na 

especificamente no 

os seguintes pontos: os papéis 

S-?ila de aula, alguns aspectos 

interaç~o nativo/nâo-nativo, 

que se refere a estratégias 

i:l' '--·_I_ 
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cooperativas/n~o-cooperativas~ segundo Ellis (1985:184-

5) ~ e a dicotomia forma/funç~o, com exemplos dos nossos 

dados~ Estes dois 0ltimos nonto â 1 d r s ser _o apresen~a os de 

forma esquemática~ por serem auto-explicativos. Na 

terceira parte, baseados em Marcuschi 5 classificaremos 

as interaçôes ocorridas nessa situaç~o de segmentos 

inter-acionais onde se alternam vários tipos de te:-: tos 

orais: natrativos~ desct-itivos, dissertativos e 

argumentativos. 

ANALIS!=" DOS QUESTIONARIOS (corpus escrito) 

o questionário exploratório (Anexo II) teve por 

objetivo determinar o perfil dos alunos~ Ele foi 

elaborado partir dos dados fornecidos pela 

professora em sua primeira entrevista~ Optamos por 

fazé-lo em inglés, a fim de que possiveis dificuldades 

com a L2 nâo interferissem no levantamento dos dados. 

Em alguns itens~ os alunos deveriam preencher lacunas; 

em outros, colocar um ''X'', escolher e numerar de acordo 

com sua preferéncia~ nos demais deveriam usar 

respostas completas. Foi interessante que mesmo nos 

itens em que deveriam apenas colocar o ''X''~ ~~ alunos 

fizeram co1mentàrios à parte~ que foram. transcritos. 

quando relevantes para a análise. Este questionário deu 

conta basicamente do: 
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a) perfil social: pais de origem, idade, data de 

chegada ao Brasil, profiss~o e estado civil; 

b) perfil lingGistico= background lingQistico do 

aluno, tempo de estudo da L2, motivaç~o para 

aprendizagem e uso de Ll e L2; 

c) perfil do processo de aprendizagem: import~ncia 

da gramática para a aprendizagem de L2~ sua 

conc:ep-ç2ío de aprendizagem de 

posicionamento frente aos erros e correç~o; sua 

opini~O quanto ao livro didático empregado e o 

estilo de ensino do professor do seu ponto de 

vista; 

d ) perfil do estilo de aprendizagem~ atividades e 

recursos didáticos preferidos, que aLn:iliam o 

processo de aprendizagemM 

Na primeira pergunta do ques·tionàrio ~ Bob, que 

trabalhará na implantaçâo de igrejas e estará sua 

assinalou todos os itens~ Liz~ esposa de 

pastor~ que n~o precisará elaborar serm~es ou estudos 

biblicos~ que- estará mais à direçâo de sua casa~ 

assinalou apenas o primeiro item: 
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1. Why de you want to learn Portuguese? 

( ) to interact with Brazilians 

to read lectures, speeches, etc~ 

to read newspapeF·s ~ books~ journals~ etc R 

) to write letters~ messages, e·tc. 

( ) to write lec·tures, speeches~ sermons, etc. 

Com a finalidade de compararmos a utilizaç~o da Li 

da L2, por parte dos alunos, fi~emos seguintes 

perguntas: 

1. I speak my native language: 

{ ) a t h o me 

{ ) with friends 

) at work 

I speak portuguese: 

( at school 

1 ( at home 

( ) at work 
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E as respostas foram: 

================================================== 
LI NGUA BOB LIZ 

================================================== 
Ll 

L2 

Em casa 

Na escola 
No trabalho 

Em casa 
Com amigos americanos 

Na escolé!. 
Com amigos brasileiros 

================================================== 

A fim de identificarmos os traços dos estilos de 

aprendizagem dOS alunos a parti/-- das atividades 

preferenciais desenvolvidas em sala de aula, foi 

solicitado que escolhessem e enumerassem algumas delas: 

From the classroom activities below~ choose 

the ones that you prefer and nurnber 

them acccrding to your preferences: 

( ) conversation ( ) grammar exercises 

( ) dictation ) composition 

( oral comprehension ( ) lectures 

( text comprehension ( ) r-ole-play 

( ) language game-s ' ) oral drills ' 

) reading ( ) movies 

( ) group discussion-s ( ) songs 
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E as respostas dos alunos foram as seguintes: 

===================================================== 
BOB LIZ 

===================================================== 

1. Conversaç2:1o 1. Compasiç~o 

Discuss~o em Grupo Música 

3~ Leitura Compreens~o de Texto 

4~ Compreensâo Oral 4. Compreensâo Oral 

5. Exercicios Gramaticais 5. Exercicios Gramaticais 

6 ~ Música 
------------------------------------------------------

Como se pode notar~ Bob colocou em primeiro lugar a 

conversaçâo como atividade de sua preferéncia em sala 

de aula~ ao passo quE> Liz, em último~ Para ela~ 

atividades de escrita e leitura ocupam um l t.!gar 

destaque como facilitadores de SEU pr-ocesso 

aprendiza.gem. 

Além disso, foi solicitado que os alunos 

escolhessem o tipo de recursos visuais que os ajudam a 

entender ou memorizar matéria da aula" Foram 

apresentados os seguintes recursos: 

( ) pictures/posters 

{ slides 

' ( ) verb charts. word lists with translations 

) cassette tapes 

video-cassette tapes 
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E as preferências foram: 

BOB LIZ 
===================================================== 

1~ Cart~es de verbos~ 1. Cart~es de verbos, 

listas de palavras listas de palavras 

com traduç!:Je-s~ com traduçbes. 

2. Fitas de video-cassete 2. Fitas de àudio 

3. Slides 

o fato de ambos terem escolhido e colocado em 

primeiro lugar os cartbes de verbos e de listas de 

palavras confirma os dados obtidos por Barbe~ Milone e 

Ric:h2r-dson (apud Fel der et a 1 • ~ 1988:676} ~ onde 

c:oncluiram que, conforme o avanço da idade~ a maior 

par-te das pessoas tende mais para o visual aspecto 

este normalmente relegado a um segundo plano quando se 

trabalha com adultos. Liz ainda complementou SL\0 

resposta frisando: NJ made a 'tense· chart that ha:;;; 

helped me a lot, and 1 think it's better that ma de-

it, instead af just reading it fram a bookn. 

Para os adultos! além do aspecto visual n~o deixar 

de ser impdrtante, notamos, em nossa experiência, que a 

g~amàtica ocupa um lugar de destaque na aprendizagem de 

uma segunda lingua. Tanto ass1m que, quando perguntamos 

aos alunos o que deveria tomar a maior parte do periodo 

da aula, se gramática ou conversaçâo, Liz ~-espondeu 

U7 



gramática, e Bob disse qu.e o periodo de aula deveria 

ser igualmente proporcional, ou seja, 50% gramática e 

50% conversaçâo. Além disso~ quando solicitamos que os 

alunos manifestassem que lingua deveria ser usada~ Bob 

escolheu o português. ao passo que Liz achou dificil 

responder essa pergun·ta: "'this i:s difficult 

que:stion because some oF the explanations English 

helped cla1~.i..Ty things;; and it helped me ta f:;_O!f!..f!are the 

twa lanquaqes gramat.ically 

A pergunta seguinte teve como objetivo verificar em 

que consiste a aprendizagem de lfn.guas ... segundo 

. . + nossos SUJ81_os, e a resposta foi a seguinte: 

os 

-~================================================== 

BOB LIZ 
==================================================== 

1. Falar 

Pronúncia 

Aprender Regras 
Gramaticias 

1. Aprender Regras 
Gramaticais 

~ ,_, . 

Falar 

Prcmúncia 

Como vemos, aqui, Liz colocou em segundo lugar a 

conversaç~o Bob, em primeirow Para Liz~ é mais 

importante aprender regras gramaticais do que 1~al.ar. 

Isso demonstra, como poderemos observar na análise dos 

dá dos, que ela tem uma tendência e uma 

muito maior para aprender a gr?màtica~ Para a maioria 

dos aprendizes de L2, a sala de aula é o lugar para se 
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aprender sobr~ a lingua. A gramàtica, por isso, ocupa 

um lugar de destaque no processo de apr-endiz2-gem de 

adultos~ "to promote quick and efficient languaqe 

1 e a rninq u (Allen & Corder 1 1975:47). Como podemos ver 

em suas respostas, Liz se enquadra dentro desse grupo 

de alunos. Já alguns aprendizes, como Bob, entendem que 

gramática é necessária, mas nâo prioritária. Tanto 

assim que, para Liz~ a gramática deveria ocupar a maior 

parte do periodo da aula. 

Como acontece em qualquer sala de aula~ os 

professo!~es avaliam~ d~o constanteS aos 

alunos. Como queriamos saber a opini~o dos alunos sobre 

maneira como gostam de ser corrigidos~ lnserimos no 

questionário uma pergunta onde os alunos pudessem se 

manifestar a respeito desse assunto. Transcreveremos 

abaixo, a resposta dos alunos: 

Bob: 

I like to be corrected immediately with 

the reason why? I made the mistake. 

Liz: 

It. s qoad when the teacher gives a quiet 

"'clue"' {gesture 

let me think my mistake through instead of 

just givinq me the answer (Thais does this 

well!ff)M 
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Uma outra solícitaç~o do questionário 

explor-atório foi que os alunos fizessem comentàrios 

sobre os livros d idátj .. cos utilizados na aula~ 

destacando os pontos fortes e fracos. Bob reportou que 

gostava do livro mas que preferia gráficos~ ''chartsn e 

listas de palavras com traduç~o, porque ele aprende 

melhor quando pode "ver coisas". Jà Liz, em seu 

coment2l.rio~ disse que os pontos fortes do livro 

~r.asil) s~o a seqüência~ a ordem de apresentaç~o dos 

tempos verbais~ o uso de situaç~es do cotidi-2r.no para 

ensinar novo v6cabul~rio e frases. E assinalr.:n.J ~ como 

ponto fraco, a falta de exercicios. 

Finalmente, como nosso trabalho está baseado nos 

estilos e na interaçâo em sala de aula~ seria 

interessante sabermos do ponto de vista dos alunos~ o 

que professora prefere ensinar~ gramàtica ou 

conversaç~o. Transcreveremos os doís depoimentos: 

Bob: 

I think grammarr because she understands 

grammar well and the importance oT grammar 

in language acquisition. 

Liz: 

I've had several different teachers and it 

seems they enjay teaching qrammar~ maybe 

becau5e it'5 more 5tructure-d and concre-te 

and can be applied to many situations~ 
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Conversa t ion is more "flexible"~ I think 

it wauld be more baring for the prof. 

listening te a student stumblinq along, 

searching for words. 

Por outro lado, quando na entrevista inicial com a 

professora perguntamos o que ela mais gosta de ensinar 

aos alunos (gramática ou conversaç~o), a resposta foi: 

Eu sempre procura associar um pouco de 

gramática com a c:onversaçitfo. Nas-" ta .l vez 

seJa ~onversaç~o, porque a gente aprende 

muita com eles. Mas, eu preciso trabalhar 

mais nessa parte quando estou 

trabal handa- com eles~ Anotar onde est~o 

com dificuJdade trabalhar mais 

especificamente 

ºramaticalmente. Nas prefiro dar aula de 

canversaç~o porqLH? é- uma ,O{ula mais 1 i vre~ 

né? E às vezes~ também a gente pode sair 

da sala" e fazer outras coisas f! visitar 

ou t ro.s 1 uga res .~ bater papo com outras 

pessoas também;~ como já fizemos várias 

vezes e os alunas gastam demais. Sair um 

pouco das quatro paredes e i r pelo centro 

da cidade mostrar igrejas" bibliaeecas da 

cidade !~ .... lu 

'7.1. 
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Com o objetivo de verificarmos os estilos de ensino 

do professor os de aprendizagem dos alunos, 

solicitamos que respondessem, a seguir, ao questionário 

sugerido por Fel der e Silverman (Anexo 

respostas foram as seguintes: 

D estiier di? aprEndizagem de um aluno 
pode ser D2firddo er, Qrande part!:' 
pelas respostas a estes 5 aspectos: 

Thal s 

sensorial in tu i ti v a 

I II e as 

éensnrial 
------~--------------------------------------------------------------------------------------------------

2. Tipo de canal sensorial pelo qual ~. iniormaç~o 

chega a vocé com mais dicllcia visual 
---------------------------'------------------------------------------------------------------------------

3. Pr?f&réncia quaflto à organizaçilo da inform3çiHi indutiva údt~tiva 

---------------------------------------------------------------------------------------------------------

4. Lt<mo pref!:.'rE" pro-cessar a informaçào ativa~ente 

---------------------------------------------------------------------------------------------------------

S, Corno atinge a compreens~o s<:~uenci al ilt€nte 
:::::::::::c:::::::::c;;;,;=:::::o=oco=o=;:,;:,oec;O:::"""""'"""""'"'""'"":::::::::::::::::::o::::::::::::o:::::::::::::::::::=:::::=========:::::::::::::::::::::::::::::::::::::::=:::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::: 

A professora também respondeu ao questionário sobre 

estilos de ensine, e as respostas foram as seguintes: 

Crmuet~- (factual1 

Dedutiv;mente 

5. A infonHç~o qm~ tenta passar v!:'m sob que tipo de perspectiva: 
::::::=~=~::~==~======::=====:::::::::::======::===========::=:::::====~==:::=:::===:::::::============~==~===::=======::=::==::=====::::::::::: 
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Das respostas acima, o item no qual centraremos nossa 

análise, é o terceiro~ que se refere ao modo {dedutivo 

ou indutivo) de se organizar a informaç~o. O pr-imeiro 

dos questionários acima nos mostra que Thais e Liz 

prefe>em um tipo de organizaç~o dedutiva e Bob, 

indutivaR Com base nos dois questionários acima, o que 

verificamos com relaç~o a Thais é que ela organiza suas 

aulas dedutivamente (resposta questionário) 

segundo sua preferência pessoal (resposta 

questionário)~ Contudo, como a anà~ise dos d>3:dos irá 

mos-trar~ Thais organiza suas aulas tanto dedutiva 

quanto indutivamente, dependendo das necessidades e das 

solicitaçf:ies de seus alunos o que~ a nosso ver~ é 

perfeita~ 

A I NTERAÇAO_ NA SALA DI;_ AULA 

Quanto maior o grupo de alunos~ tanto menor a 

chance de surgirem, durante as aulas, interaç~es entre 

professor aluno(s) Em grupos muito grandes~ por 

exemplo~ enquanto um aluno descreve ou conta um 

episódio (I OU uma estória)~ os outros vint·e e tantos 

podem até conversar entre si. As atividades para esses 

grupos devem ser atraentes, capazes de prender 

atenç~o do grupo como um todo. Por outro lado, em aulas 

individuais, por exemplo, (como o caso desta 
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pesquisa} aluno e professor têm mais espaço para 

interagirem. Esse tipo de aula tem caracteristicas bem 

especificas, que serao examinadas a seguir. 

Interaç~o professor/aluno: as papé1s 

o professor que abre espaço para que os alunos 

produzam narrativas~ descriçôes, argumentaç~es é um 

estimulador, ou seja, exerce o papel de facilitador da 

aprendizagem~ de acordo com a concepç~o humanistica do 

termo. Através da interaçâo~ ele pode 

facilitar a aprendizagem para o aprendiz, estabelecendo 

um relacionamento mais pessoal com os alunos~ Esses 

professores~ que incentivam a comuniçâo em sala de 

aula, •will not only understand themselves better 1 but 

will alsa be effective teachers, wha. havinq set the 

aptimal stage and context for learning~ will succeed in 

the goals of educationH (Brown 1987=71). 

Para estimular, ele pode sugerir tópicos ou fazer 

perguntas {caso o aluno nâo tome iniciativa de 

apresentar questões de seu interesse)k Ao sugerir 

tópicos~ ele, sem dóvida, direcione a discuss~o. Cabe 

ao inteJ~locutor aceitar~ rejeitar ou sugerir outro 

assunto. Tudo isso vai depender do tipo de interaç~o. 

Ao se dirigir ao aluno, o professor pode fazer 

p€:-rguntas sinceras Hsincere nantest questions.u) ~ 

segundo Cazden {1988:59), e perguntas avaliativas 

(Htest questions•), também segundo o mesmo autor (idem; 

I 

I "" 
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ibidem) Neste segundo caso, o p;rofessor 

automaticamente se coloca numa relaç~o assimétrica coro 

relaç~o ao aluno. Seu papel é privilegiado, podendo até 

pOr em xeque os conhecimentos do aluno. Desta forma, s6 

existem dois papéis~ que s~o assimétricos. Nesse tipo 

de relaçao (ou em certos momentos da relaç~o), o que 

vai sobressair s=o questees sobre a lingua nova, sobre 

a cultura dominante ou sobre a gramática. Como exemplo, 

;retomaremos o diálogo tirado do livro de Cazden (1988: 

p' ilhat time i; ' L, Sari<h'~ 

S: Half-w;st hm, 

P: HighL 

Se a pergunta do professor fosse ''sincera'', a assertiva 

seria algo como ''thank youH No caso das perguntas 

sinceras~ mencionadas acima, h à um nivelamento de 

papéis. o professor pergunta por informaç~o sobre 

lingua nativa do aprendiz, sobre seu pais, sua cultura, 

enfim, sobre tópicos que o professor desconhece mas que 

o aluno domina: 

A: É SüV. D VE'rbo vai para n fiM! rla s.entença, 

Além desses dois tipos de perguntas~ e:>:iste um 

outro, que Cazden (1988:159) denomina "knawn-an..swer 



I 
~ 
' g 
I 
I 
I 
I I 
I 
I 
I 
I 
I 

I 
I 

I 
I 
' ' I I 
I 
I I 
I 
~ 
I 
~~ 

I 
! 

i 
1
1 

I 
I 
I 
' I 
g 
I 
I 
I 
I 
I I 
I 
& 

I 
I I 
I J 
I I :;1 

~ 
I 
I 
~ 
1' ' I 
I 
i 
I 
' 

teacher question". Podem ser três os objetivos desse 

tipo de pergunta~ para estimular a participaç"àto do 

aluno, para testá-lo, DL\ p?_ra levá-lo a alguma. 

conclus~o. Para ilustrar este último (jà que os outros 

dois dispensam exemplos)~ destacaremos um diálogo 

citado por Cazden (idem: 49) 

T~ ílhy did thto fly come inside? 

S: l don't kmm. 

T: íihy did tht< Iliice [in th<> story that ,;e just tl?ild] com;; i:lsid~? 

S: B~caus!:' it was cold. 

S: Because he was m]d, 

No diálogo acima~ a segunda e a terceira perguntas 

do professor levaram o aluno a inferir o motivo pelo 

qual a mosca entrou na sala. O professor aproveitou 

aquele momento para relacionar o contexto da estbria 

que o grupo tinha acabado de ler~ com o contexto da 

sala de aula~ 

Nes·te trabalho~ nas duas aul i::'.s analisadas~ 

observamos que Thais exerce o papel de 

controladora~ na behaviarista do termo. 

' 
Verificamos que ela procura negociar com seus alunos os 

t6picos e as atividades desenvolvidas em classe, (13~ 

113) ' faz sugestôes (133)~ está atenta às dúvidas de 

seus alunos (143-146). e até demonstra solidariedade 
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(i87) como podemos ver a seguir-: 

(113) T: í, .. ! rl? pra ver:{! esn:dher pr<l segunda-feir~ Ui!!i.'! p~rábda ou qualquer um/u"'; versir:ulo só ;n 
pr~ 'IDCé fo_Jar coisas simples as.shr {,) n~D precisa s!'r :wito complic~do (,) pra um~ peque~a 
interpretaçilo. 

(133) T: Qm:r ler alguma coisa a:,ui~ N~n está muito diflril n~o. 

(143) L: i, .. ! fornetem? 

!1441 T: Fornece!:! d~c. verbo dar 

!145) L: Yeah! 

Outras vezes~ hâ uma troca mais efetiva de papéis~ 

quando~ por exemplo, ela dà oportunidade aos alunos 

para falarem sobre seu pais~ sua cultura, sua vivência~ 

o que analisaremos mais adiante. 

Po1~ se tratar de sala de aula~ entretanto, 

verificamos que algumas vezes~ ela também faz uso de 

imperativos e da autoridade nela investida, assumindo, 

aSsim~ um outro papel, como no e;-~ernplo abaixo. 

Entretanto~ freqüência desses momentos serviu 

como evidência de controle sobre os alunos: 

Q7 
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(185) T: N~o lei,; (.) 211 vou ler P vocé vai eotEmd2r 

Interaç~o nativo/n~o-nativo 

A interaçâo nativo/n~o-nativo tem sido objeto de 

pesquisa nos últimos anos (Long, 1983a). Essa pesquisa 

mostra que, os falantes nativos, com a finalidade de se 

fazerem compreender pelos nâo-nativos~ n~o só fazem 

vários ajustes na es·tr-utura interacional 

conversaç~o~ como tentam facilit~r suas elocuçtles 

modificando-as~ proposital ou intuitivamente. As 

construçôes sâo mais curtas~ sintaticamente menos 

complexas~ as pa.l avr.as si3"o pronunciadas mais 

pausadamente, e o ritmo conversacional é mais 1 entoa 

Abordaremos~ neste tr-abalho, alguns dos aspectos 

caracteristicos da interaçâo nativo/n~o-nativo, como 

por exemplo, as estratégias 

cooperativas, segundo Ellis (1985:185). 

Estratéq-iB.s Cooperativas 

i. CODE-SWITCHING (alternância de códigos): 

Durante todo o periodo da aula, em determinadas 

situaçôes,! verificamos a alt.ernftncia códigos. 

Optamos por analisar essa altern~ncia, como estra·tégia 

cooperativa, em três momentos distintos: 
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A. Altern~ncia de códigos~ como pedido di? ajuda~ 

dependendo sempre da cooperaç~o da professora: 

(92) L:/,,/ [precüamus] ?st~r muito pr-<;-par~do~- por ,_, 1 riU:rno etern~l? 

198) L: ' ' ' "" 
(,) 

2sse [a \'Dlt<! de Je;us] 

l'lisely: il: (2.) 

!lOü) L: SaDiamente' 

(177! T: Seda? 

l1i8) l: Eu não sei soja? 

pode aconterer de qua!q/a qualuuer cliõ'! e: E';;: vi/viva muíb 

(~d) L: S? o Dnibus já passc•u' il 1-3,) ah' 2 tar.;bém (3,) 'qu>'r vocé QllEf quefqueir~~ quer n'cto: â': will 
Yill!. want [)f not gastar voct: gost&- (,) gast!gostar n~c? {2,) nós te,~,c·s o-ut,-as 'frilst>s n~:sina 

mesm; forma de;ta aqui que Esta aqui? 

B. Altmrnancia de código extra-sentenc±al: 

perguntas do tipo NtagN fi' ufillersu~ etc~ 

que os alunos introduzem em seus enunciados 

(Poplack~ apud Hamers & Blanc, 1989:148): 
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2. 

(252) L: So: natural pra nós 

(377) L: Let's ~L) nbsinôs ter~inamo_: e livro i,,./ 

C. Esclarecimento do significado de alguma palavra: 

(283) L:/,,/ calúnias é: 

i284) T: í.) E comD ~m ínqlt-s ralumny 

(33ü1 ]; ' 
(33l) L: But (7 .) entil.o (,) voe é U~Oll nl.vel coro f 

(332) T; Grau 

Pedido de ajuda, através da L2= 

(70) L: ~.rranjaram (2.) a: trt!Ur.eram? or 

Cr:mtexto: A aluna nâo comprE-endeu o teao "vigiando" 

(78) L: Vigiando vigiando(,) ent~o o pai ele pode (2,) ele i3,) de esU preoruçaclo porque o filho 
rl2ll' nllo/Jinda nâo rheg/chegou"' ew rasa é duas horas da ~~ar1hà' ent~s elé!E'lE' está 

T; Hum hum 
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(e-2) L: 1 • • .! 2 C!JM7 â; qu~.l é n nom2 daqueles hmr,ens nos/nos c~rrns cor o~ lo<: ,t·:l's os le 22s 
vermelho ef1t cima~ A: 

(151)) L:/,,,/ "os e:::nlc·gistas Frm:uralír ?nte-nder (,) pos5ivei!possivels :><roh!eJ;as a~.t,icniambienhis'· 
ambilmtt~is'l 

(222) L~ Hum 1 ~util~r mutilar é: tJ!.'struir~ 

(247) T: Ir,sultG 

~~tratéqias n~o-cooo~rativa~ 

A. Auto-correçôes: o aprendiz se corrige~ 

reformula, sem r-equisitar 

da professora~ como nos segmentos que se 

seguem: 

(172) L: Me lembro: Ôf' um hoi!H!Ill etolo~ista 11: /,.,/ pnrque (,)ele estav~- sendo l!!uib/Ele estav<l 
fav:ndo muito barulho né'! sobr2 (,) assunt.~ de(.)~(,) a florest~ e;,.,/ 

(.303) L: "Européia n~o pozia" ~;!JSsuia possui/,,,/ ah' yPah! pos_!2Jj_i /,,f 

10.1. 
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B. Repetiçôes como reforço de aprendizagem ou de 

memorizaç:~o; 

!19) T: Cotlühr [d~·ndo G modelo] 

C. Repetiçbes como estratégias de monitoramento~ 

que podem resultar em auto-correç~o: 

061 L: f, .. /dez moçú que peqaraor a seus lamparinas e salnm para se encantrar CD;,; G noiva/noivo 
/,.,; çeg~r~m as su~.s ]ct$parinh<>s lampaRinas 

{111}! L: NOs se nós(.) Ah! se nós fL::!?H!!JS s2 nós fizermos isô-O 

j240) L: (,)Quando/quando ele diss<' (,)que n~o é um: a: aberraçào quer dizer ~ue: tndc munclD 
sabe/sab/~lsab/sabiamos 

D. Linguagem gestual 

A fala e a escrita n~o si'< o os nossos únicos 

sistemas de A intet--açào pode ser 

grandemente reforçada por meio dos gestos, um poderoso 

sistema de . ~ comu.n:Lcaç-=o ni:1(o-verbal~ Muitas vezes~ 

usamos os gestos tao inconscientemente que chegamos a 

esquecer o ''quanto'' uma expressâo facial ou um gesto 

com m:âos influenciam comunicaç:?:!o. aulas 

102 
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analisadas, por diversas vezes, Thais faz uso de 

gestos~ E em geral, sâo usados com finalidade de 

auxiliar os alunos a compreenderem determinados termos~ 

como nos exemplos abaixo: 

Na aula de Bob, anotamos os seguintes: 

1225) Chuva - Gesticula Cl5 di?rlns 

Na aula de Liz, encontramos: 

(62) - ~ochilcr- a prof~ssora 1az gestc, sinnJlanôo um crchln; 
ol!t-ça nG ombro >" oUms fE~hadas, 

(227) Fisionomia- Ln Ulll circulo rc!ll a 11âo ao ndor do rostn. 

(271í -Descarrilhar- com as m~os e~; p~n1elD 1 ümta süular um i:r!":'v. descarrilhando. 

Outras vezes~ ela gesticula 

pronúncia correta de algumas palavras como: 

Céu 

. . . lns._rul.r 

(2;i) T; lst!1
1 

n!? um pou~uin~o mais [fa1 wm as .eilcs tw'a: pirémide 5liHlizan.do ~ais ab~Jrtc'] 

ilfétam 
(149) T: Af2/ [faz a qf?sto r:om as mlio:s sinali:;ar?d{! som aberto] 

J. ()3 

a 
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Por fim 1 com o decorrer das aulas, conforme os 

alunos foram se entrosando mais com a professora, eles 

começam a usar os gestos e emitir sons onomatopéicos~ 

como recurso conversacional: 

(160 H: Sofrendo pode tirar tir;;-r'~ Fimw fiu:.m: [gesticul2 sillwlarr!D tir.~;] 

T• Hum! tu.~; 

(382) B: /,,/ cham~mos train é 12.) trem~ no ara" [q?stwfla U!'! circulo- ~!rionur.:ü! trún"] 

(414) B: ;,,i você: s8nto no/no carnr.ho e/e mudar deva.gar ~m cima !?.~volta em [gesticula bastante 
para ilustru a perwrsa qut> um carrinha pnwrre dentro do Epmt] 

(4281 B: [fi:tz f.lQ'finentas para ci!f;a e para baüo com os braços SlmuJEi'ldO ;.\'E'S V!Wtda] ,je (tarar~cr~o) 

(,) extintos n~_o moi:;, 

(4:·0! B: !,.,/cª sente estar voa~dn eu. n~c ~-ei cr.nw~ mas '0-P.U ~stmüí é seu esttlmicn 
T: Como se estivesse ; no e~paço sideral 

(32~,) L~ Niío é pior e melhor? ess!esses s1lo NlvE>is/niVAIS? [gesticula simulando '-' p;ilavra 
nivel} 

10-4-
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Forma versus funç~o 

Nos nossos dados~ se evidencia uma grande 

preocupaçao com a forma, com a estrutura da lingua, em 

detrimento da funçâo, a maior parte do período das 

aulas. Essa preocupaçâo se manifesta nâo só na 

professora, mas também nos próprios alunos. Estes, em 

todo o texto, revelam sua consciência metalingilistica. 

Para ilustraç~o~ destacamos os seguintes exemplos: 

a) Uso de "ser" e "estar" 

(92) L: Nf.rs (---) pr2d/pr~cisamos ~ (2.) ser ~uitD prEp~n!Jg f'ii!_ 1~,1 ~L!.. <"~·hr 0 cstar muito 
preparados psr (,) rit~r~o eterna I"~ 

b} Prêpo-;;iç:bes 

c) G-Emera 
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d) Tempos verbais 

161) T: Prest>nte do Subjuntivo 

17.49) L:/.,,; se« tnibas/O~ibc;s ià tivH ;ii'!Ssado~ '~tiver :'ass;do; mc;s esse tivET 2 (3,) esse é uE, 
um ct-~ uma idéia de futurr; 

e) léxico; 

!12Cl) ;_, [Mpuli.n·do d2 pági112" !!l:pr!'ssão qv? 2 ilk!i; tradu:< 20 

2:~pr2.?.<::~0'- nãel 

!236) L: ,4~~_1 muitDs/:nuitos ],) de~;anstrotivo dNmnstrotivo [t~nti'!wfec derii'3r Ce !'lOi15trli] r,bs tema~ 

?-'"'21. Qal~vra? 

1671 T: Hjuüa.das 

A preocupaçâo da professora quanto pureza da 

linguagem pode se>- constatada também através das 

correçl.':!es de fonemas. Muitas vezes, essa correç~o é 

solicitada pelos próprios alunos. Outras vezes, parte 

dá própria professora: 
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\23) T: Repita algumas palavras céu 

i3ll , : Nilo n~n pode ser 'fechado DEISÇ"DtiS 

[321 L: iln&is déis 

(3.3) T: Déis 

O segmento que transcreveremos abaixo é um exemplo 

tipico de sala de aula de lingua estrangeira~ no qual a 

professora tenta mostrar para a aluna o 

distintivo entre dois pares minimos~ 

(42) L: ilk aleo/Dleo aleo is garlic? 

(43) T~ bleolflleo bleo Gleo alho n~o 

(44) L: lGl/ólt-Ct Tr:r ok 

(45) T: filho 

(46) L; Alho e bleo óleo? [n~o prommcia IIUito boc,7!} é 

fUl T: bleo ó 

(481 L: bleo !Í 

í49) T: O ntttrc é {1 esr.rev<> tem A né? A-L-H-U 11-lho 

(51) T• i'llhD 

(!;')' 
···.<.) L: (.) ok 

J.U7 

ún-ico traço 
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(53) T: ~ & b;;m aberto & 

(54) l: E (,) ólen [i!ipm;tando p;,ra o te do] 

!55) T: illeo 

(59) T: " iiU!il hlill 

f 6(1) L• Sempr~ aqul.'Je; ,,, d5 

i 61) r, [ri] 

Observamos, em nossa análise, que a ma1.or.1a das 

correçôes é sempre solicitada pelos alunos (pedidos de 

ajuda). As vezes, a pro·fessora fornece a .-e-sposta 

correta imediatamente após a solicitaç~o (como na linha 

108 abaixo: F'Tizésse-mos?H ) x Em outras, ela dê apenas 

uma pista, repetindo parte do enunciado ou mudando a 

entoaç'áo (109) os alunos, que jà est~o bastante 

acostumados com este tipo de correçâo, fazem os acertos 

necessários (110): 

(108) L:/,.,/ !:'nr~o se nós(.) fitéssE'mos'J isso 1í: mis •amos t>star preparados pra (,j 

(109) T· Se n6s nós 

(110) ~: 

Em outras 

fi/\ se nOs:? 

1Nos \.) se nó; L) a h~ se nó~- fi<rorm[ls se n6s ffin:nws issr; f, .. ! 
T:-llssD! 

ocas~ôes~ como na situaç~o 

alunos se acham mais preocupados com a ''forma'' 

professora, por sua vez, com a ''funçâo''~ 

os 
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[209) T: /,./Eu tive urna profp;;or~ QlH! estudou là [em Ccimbr~]) mas ela düse qn!o' ;~ faru.idade l2 é 
muito rigirla 

!211) T: [ri]~: 

(212) L; Mo.s nbs qu2 nó!'c usamcs TIVE U!lia prafessora, n~:; TINHA'! 

{214) L: Ah? 

(21:r) T: Eu tive uma professora 

1116) L: ~h' vocé tie-n'J né? 

Nesse exemplo, fica evidenciada a necessidade da aluna 

em saber por que n~o se usa ''tinha'' nesse contexto~ jà 

que a professora se refere a um fato no passado que~ 

para ela, era ''incompleto''. A professora, por sua vez, 

ignora (ou n~o percebe) o apelo da aluna e n~o fornece 

a devida informaçâo. 

Como se vê~ em aquisiç~o/aprendizagem/ensino de 

linguas 7 as d6vidas do aluno surgem em qualquer nivel 

lingüistico~ Além dessas, existem out~as ~elativas às 

funçôes e à comunicaç~o em geral, como vimos acima. 
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SEGMENTOS INTERACIONAIS NARRATIVOS 

Nes·ta aula~ devido ao estilo do aluno suas 

pr--eferéncias, aliado ao fato de Thais ser uma 

controladora da aprendizagem do aluno, foi possivel 

separar momentos quase que estanques onde o aluno 

sustentou, por um periodo bastante significativo, 

narraç~o de um episódio: o terremoto~ o qual passaremos 

a analisar~ 

a} Oríqem: 

momento da aula~ a professora estava criando 

situaçôes para que o aluno fizesse frases, utilizando o 

verbo no tempo presente do Modo Subjuntivo. A 

foi apresentada da seguinte forma: 

j73) T: í ... ! Voc'é está iendo o jornal f! u jQrr;al traz as últimas nctiri2s do(,) brnE"rlD (,) né'l ~ 

usando(,) hmhu medo que,. 

Em resposta essa solicitaç~o, o aluno fez a 

seguinte frase: ''Tenho medo que o tornedo passe em 

foente de nossa casa. Se ele passar~ nós vamos ficao em 

baixo da cama" Essa frase serviu de ''gancho'' para que 

a ~rofessora fizesse duas wperguntas sincerasu (linhas 

81 e 83 abaixo)~ estimulando a participaç~o do aluno. 

Teve inicio, assim, o periodo de aquecimento: 

J. J o 
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b) Aquecimento: 

o perido em que professor/aluno começam 

negociar o tópico. S~o periodos marcados por problemas 

com o lé~-:ico~ com a forma gramatical e -om a nro-'t , L-' . r .. LnCla~ 

o que torna o discurso muito fragmentado, ""o 
permitindo que haja maior fluxo. Por exemplo: 

(82) B: Já 

(84) E~ Todas as casas tem u~ subta-rr~n!:'o .[nós fi:aramos lá 
T: ~ (.)lt!m por~c· 

durant!? o torhadn 
T: Hum hum 

na esquina é,., na na esquina d.~ subt!.'rril.nE'o ( • ) em fundo Da i , ) da subterrflneo 

(35) ;. S~:i ' ' e," ÔCI por~o, né? " \<i 

í86) ,, Nu i to sE>gura "'' 

(37) T: Base!lrent? 

T: !?, , 

Nesse fragmento~ as dificuldades com o 

--subterrêneo/porâo e esquina/canto (84)--

exemplificam um discurso ainda bastante fragmenta_do ~ 

decorrente do esfor-ço das pessoas em se fazerem 

entender. A professora se preocupava mais com a form2. 

lingüistica apropriada ("canto"), aluno se 

preocupava em passar uma mensagem. Nâo se pode esquecer 

que esta é uma aula de gramática, e por isso mesmo~ o 

J..J 1 
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espaço dado ao aluno tem seus limites~ Além disso, 

Thais já havia afirmado que procura nassociar um pouco 

de gramática com a conversaç~an (p~ 91 neste trabalho)* 

E é nessa busca da forma mais apropriada que se nota a 

alternância de códigos (linha 87)~ na tentativa de que 

o aluno compreenda qual melhor palavra a ser 
; ' 

empregada. 

Entretanto, uma nova dificuldade se instala. Apesar 

de sua formaç~o universitária, e de demonstrar um amplo 

conhecimento de vor.:ábulns especificas do inglés, n1>o 

poder i amos classificar a professora como bilingüe. 

Segundo Christophersen ( 1973: 62) ' bilingüismo é um 

fenómeno comple:.:o de diversos tipos graus, que 

implica no dominio de duas linguas. Algumas 

dificuldades de Thais com a lingua nativa do aluno, por 

vezes~ também corroboram para que o discurso n=o flua 

facilmente, diante das dúvidas que surgem, como no caso 

acima (subterrêneo/por~o/ 0 basement•). o discurso na 

sala de aula de L2 SE? apresenta~ muitas vezes~ 

permeado de des~ntendimentos, a quando o 

conhecimento é partilhado. o n~o-conhecimento da 

cultura do aluno fa:z com que, às vezes~ questbes 

culturais dificultem a comunicaç~o. No caso, o aluno 

realmente estava SE? referindo a "subterr"àneo" 

(•sheltern), mas a professara nao associou um termo ao 

outro~ 

Apesar de todas as dificuldades mencionadas, 

podemos observar que aluno e professor-a começam a 

1l2 



sintonizar. Para Bob, a conversaçâo assume um lugar 

privilegiado entre as atividades desenvolvidas em sala 

de aula~ e diante do espaço que a professora lhe abre~ 

faz sua primeira informaç~o voluntária, como podemos 

observar na linha 84. Entretanto, a preocupaç~o com a 

forma gramatical ainda quebra muito tentativa de 

comunicaç~o, como mostra o fragmento 2: 

Fragmento 2 

(90) B: Alguma.s vezes meus pais (5,) â (:L) ficaria (2.) fazeRIA (2.) F.~zeria 
i 

1911 1' Faziam L!{'fazíam? 
B' li---1 Would be? 

(92) E: Fariam? 

!93) T: Hum! MS eles realmente fin~ram 

(94) B: 1,2.) Fizefthey wo'Jl~ make7 
T: Hum! 

(95) T: Acha que eles faziamfused to do? 
B:lFaüaro? 

1961 B' Faliam used to maki? 

T: Hum~ H> Hl Se-i 

até o (3.) até ... atf. o (3,) stor10'~ 

(97) T: Tempe-stade 

(99) B: 

199) 1: 

11001 B' P~ssar/passar J, •• ! 

e nós dornü.os n até , •. 

'' ' 

o turno (90) acima foi a segunda informaç~o voluntária 

tt:.::: 
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do aluno nesse segmento. Entretanto, as dificuldades 

com o tempo gramatical mais apropriado à frase, que 

tenta formular, fazem com que seu pensamento só possa 

ser completado no turno (96). A principio, o aluno 

percebe que o verbo empregado nl'!o está correto 

(ficaria) Por isso, tenta uma auto-correç~o (fazeRia} 

percebe que algo ainda està errado~ Inicialmente, a 

idéia que se tem é que Bob pensou que a pronúncia nl'!o 

estivesse correta, por isso repetiu mudando a 

tonicidade da silaba: FAzer ia. Diante de sua 

dificuldade, Thaisi tem dó.vidas quantb à correç1:io 

( 91) • Para concordar com "muitas vezes", o tempo 

adequado seria o imperfeito do indicativo. No entanto, 

o aluno parecia querer usar o futuro do pretérito~ 

Conseqüentemente~ Thais fornece as duas formas, 

tentando resolver a dúvida que o aluno demonstra ter 

com relaç~o a esses dois tempos verbais. Na seqüência, 

ele alterna os códigos r•would be"), o que esclarece 

parcialmente a quest~o, tanto que Thais resolve a 

arriscar duas novas possibilidades r•would make" 

nused to do"). Assim, a quest~o se resolve {96). Logo a 

seguir, começa a narrativa propriamente dita, no 

momento em que Thais lhe dirige outra npergunta 

sincera" (1•01): '' 

ll-4 
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Fra:qmento J 

[101) T: Ent'ào vocé-s ficava~ uma noite toda? (frii.J prrr~oU 

(102) B: Algumas V!:'zes outras vezes só t/trinta 10inutos 1 vinte minutos 

(103) T: T!:'mpestade 

(1(14) B: Tempestade 

l106) B: {2.) tft!o 

(107) T: N~o? ((bastante Eurpresa cam a resposta)) 
i 

(108) ~: Nbs/nós tlnhamos um laternas? 

(1(19) T: Uma 1~.nterna (,)hum! hum 1 

T: Sei 
~Epende de velocidade da 

(110) B: (,)Mas nossa ca-sa(---) [ruídas externos] (3.) n11.o (5.) n.to fE'i destroada? 

(111) T: (2. !fN'àofnko FO~ destruida 
La: Destruioa 

(112) B: (.)É dEstruida 

(113) T: Nunca foi destruída (2.) hurn~ hull!! 

(114) D; Mas {2,) !U.>u/meu a vb/meu vã? É ele era fazendedor? 
T: hum' hum' 

(115) T: Fazendeiro 

{116) B: Fazendeiro !! ele perdiu \4.) como se diz um grande edificin para os- animaís? 
T: A 

(117) T: L) Curral? 

{119) B: (2.) Curral para os varas? 

{119) T: Para' J!lbóbóó [íl professara com as m~os simula um chifre na cabeça, f.>: toro a vtn um mugido 
de vara] 

1120! B: 
T: 

[(---} ~rande­

lA Sei 

(121) T: tacho que é f h~ h~ 
B: v---) 

' curral 
cuifral? pen? 

l;urral é ~? 

Nós chamamos p!?!J 

{3.) foi destruido o curral da fazenda 7 Sei; e os animais7 /,.,/ 
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Thais tenta estimular o aluno com outra pergunta 

( 105)' esperando que ele contribua com alguma 

informaç•o a mais. Bob ent~o, continua o seu relato. Na 

seqüência, surge um pequeno desentendimento~ gerado por 

uma quest~o cultural. Nos Estados Unidos~ devido ao 

inverno rigoroso~ os animais ficam em estãbulos 

DL! No Brasi 1, 

principalmente nos lugares onde o inverno é mais ameno, 

os animais s~o recolhidos em currais (abertos). Em 

(116)' ao perguntar como se diz "um grande edificio 

para os animais», Bob se referia àqueles c•a building 

in wh.ich domes-tic animals are shelteredu; "a small 

enclosure far animalsn) mas Thais entendeu estes. (Em 

seqüência ao tópico iniciado no turno (114) ~ Bob nar-ra 

o episódio de um terremoto, que destruiu o "estàbulo" 

da fazenda de seu avô, causando a morte de vários 

animais .. ) 

Aluno e professora se engajam numa conversaç~o 

onde o tópico da aula de gramática, revisâo do Futuro 

do Subjuntivo, n~o tem espaço algum para ser 

desenvolvido. Aos poucos, as contribuiç~es gramaticais 

por parte da professora restringem-se a "feedbacks u 

cor-riqueiros~ caracteristicos do discurso em sala de 

'! ' 

aula, como apontam alguns pesquisadores (Cazden~ 

Ferguson e outros)= 

(136) B: / ... /passar passeu 

(1371 T: Sei paSSGU r foi !?~bora 
B: lPassou 

f",/ 

Long~ 
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A professora, agora, n~o precisa mais se preocupar 

em estimular o aluno. Com muito mais naturalidade e 

espontaneidade, ele assume o papel de locutor a fim de 

narrar a sua estória {142, 146~ 148): 

Fragmento 4 

(142} B: Eu tinha um amigo/um amigo (.)é(.) D tornerl/tornado (,) v~m bem rápido 
T: Hum 1 T: Hum~ hum! 

E ••• fsea/sem l aviso ~ 2le esta,Ja caminhando para casa do cor/dQ curral para casa 
T:lapareceu ràpido 

!143) T: Do turral para ta5a 

l144) B: t p1ra o(,) 

T:lA 

U45) T: Por~!:! 

porao 

r, ~ 

(146) B: Porll:o e n torn~do (,) levantou i?l/e!i jogou dentro d;- porUo dJ garagem de 
T: Hum! T: Ah! 

ca!cabeça de fn:nte caheça de (---) 

(147} T: D!! cabe~a ah! [bastante surpresa] 

1148) ,, Fiuuuuuu [Sil!lulandn v<mto]{ quase um/umhn arma 
T: A! 

piuuuuu [sil!llllando um tiro dE n:vblver] 

(149) T: Nossa! E ele(,) se mathur:ou? 

(150) B: No/n~o tem nko tem rnarcas nào tem (2,) só Dor de cabeça [cai na 
iW:!i!ipanha] m1s a velocidade/velDr:idade (,)foi rmito o alto'1 

T: t:O bateu a cabeça 

passou do port~o? fiuuuuu: 
T: l\ 

(1~1) T: Co!!io uma bala 

052) F: Bala [Risadas] é verdade 

risada e a professora a 
falta(,) ent~o ele 

Altal'd 
. ' ' 
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Thais agora restringe-se introduzir algumas 

modificaçbes a nivel lexical~ como na linha 142, quando 

o aluno diz que o "tornedo vem bem ràpido"B Ela 

aproveita sua hesitaçâo para sugerir outro verbo 

"apareceu rápido"~ Ela também faz uso de marcadores 

fáticos que funcionam como "retra-alimentadoresn 

(Marcuschi, 1986) como ''hum~ hum~'' ' "hum!" 
' 

.. ~ .. 
' 

"a h!" para orientar ou mo-nitorar o aluno, ou para 

indicar sua participaç~o na interaç~oB Thais corrige 

também a pronúnci~ de ''porâo"~ que Bob n:lto nasaliza 

(144). As outras correçbes s•o rápidas~ como em ( 150) ' 

para n~o interromper o ritmo da narrativa~ 

Devido à fase do processo de aquisiç~o/aprendizagem 

em QL!e Bob se encontra, falta a ele o vocabulârio 

necessário para se fazer entender completamente. Por 

isso~ lança m~o de estratégias n~o-verbais: 

j148) Fil1utwuu [Einmli!mla venta] 

riuuuu [simulando U!'l tiro de rev/J)vl"r] 

(150) Fiuuuu 

Os turnos 146 a 152 mostram que Thais e Bob est~o 

mais sintonizados, rindo muito. Ela demonstra interesse 
'! ' 

ficando~ às vezes~ até surpresa com a narrativa do 

aluno (147) ~ Ela abre espaço para que ele forneça as 

diretrizes~ deixando aflorar o seu estilo próprio de se 

expressar. Thais~ sem dúvida alguma, é uma professora 
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estimuladora. Gostou das informaçtl:es passadas pelo 

aluno sobre algo que nao lhe era muito familiar. Além 

disso, o entusiasmo com o qual ele narrava esses 

acontecimentos e sua participaç~o efetiva na aula eram 

contagiantes. Por isso, quando percebeu que ele n~o 

iria contribuir com nada mais~ ainda perguntou-lhe se 

se lembrava de algum outro acontecimento interessante. 

Prontamente, Bob narrou mais um episódio. Dessa vez, 

houve um terremoto, antes que houvesse tempo de retirar 

os animais do estábulo. Com isso, estes ficaram presos, 

tendo que ser~ d'epois, sacrificados por policiais~ 

(Fr-agmento 5, Ane>:o V.} 

Na revis~o bibliográfica, verificamos que, muitas 

vezes~ os aprendizes de L2~ bem como de LE, t<>m que 

fazer uso de determinadas estratégias para criar um 

discurso coeso coerente a Devido ~.o nivel de 

aprendizagem do aluno-sujeito, nâo podemos classificà-

lo ainda como competente comunicativamente~ Entretanto, 

percebemos que ele jà faz uso de determinadas 

estratégias que permite-m que se faça entender 

perfeitamente~ É o caso~ por exemplo, desse epísbdio 

que acabamos de mencionar. Ele n~o conhecia ou n~o se 

lembrava do termo "sacrificaF" ~ por- isso disse: "Os 

policiais precisam atirar 

Alguns estudos têm chamado a atençâo para o papel 

das cor-reçôes orais do aprendiz no ensino de L2. Parece 

claro~ se-gundo Chaudron (1983:428), que as reaçbes 

especificas do falante da lingua-alvo às elocuçbes 
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corretas e incorretas do aprendiz, isto é~ à maneira 

como as elocuçOes do aprendiz s~o aceitas, rejeitadas 

ou reformuladas, pode contribuir para o processo em si, 

para o ritmo da aprendizagem do aluno de linguas. 

Annett (apud Chaudron) descr-eve trés dimenstles 

funçôes do "'feedback"': incentivar , reforçar (dando 

sustento à resposta do aluno) e informar (contribuindo 

com mudanças nas respostas). Ainda, para Chaudron, os 

professores de linguas deveriam tentar entender melhor 

quando e como corrigir os erros dos alunos. 

De acordo Long ( 1983b:45'1) ~ a forma do 

UfeedbacJ:.N pode variar muito. Cada professor tem sua 

maneira própria de dá-lo. Os alunos~ geralmente~ mudam 

de professor para professor e têm que aprender como e 

qt.;ando cada professor dà o Hfeedback. n e tentar 

interpretá-lo de acordo~ Entretanto, nem sempre o 

#feedback # é muito informativo, como no e>:emplo de 

Long, que transcreveremos a seguir. 

{1) Tearh!.'r: Ali tog!.'ther, 

{2) T & Stl!dents.: Yes 1 I always use a toothbrll5h to brush my teeth, 

(3) T: Dk 1 David, can yau repeat? 

141 Si: It's brush !:'h 'I ' 

t ~) T: Yes, l aliiays us~: a toothhrush to brush my teeth. 

(b) Si: lt's always U5!' a toothbrush and it's my teeth. 

171 T: I always use a toothbrush to brus~ my te!.'th. Marie? 

120 
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Nesse exemplo~ o aluno David deve ter interpretado que 

sua correçâo estava correta ( 6) ' pois nenhuma 

explicaçâo lhe foi dada. Nesse caso, é muito improvàvel 

que ele consiga se lembrar do que disse ( 4 } ' consiga 

comparar com o modelo que o professor reforçou (5)~ e 

consiga perceber a diferença, modificando, assim, sua 

futura tentativa de produç~o (6). 

Voltando aos nossos dados, podemos afirmar que Bob 

está acostumado com os •feedbacks• de Thais, e a rotina 

que se segue jà lhe é bastante familiar. A seqü-encia 

geralmente encontrada é a seguinte: o aluno faz um 

desvio, 0\\ pede a ajuda da professora. Ela lhe dà o 

repete, como no fragmento anterior: 

(166) B: J .. ,J horário da rush [desvio] 

(167) T: Hum~ no hor~rio do rush [feedbi!tkl 

(168) B: No horário da rush ! ... ! [repetiç~o] 

Percebemos, no exemplo acima~ que o aluno seguiu o 

movimento normalmente executado .. Entretanto, nâo 

conseguiu interpretar ambas as mudanças que apareceram 

no "fe-e-dback u de Thais (repetlu o enunclada com a 

preposiç~o no, mas nXo corrigiu a preposiç~o da antes 
' I 

da palavra •rush•). Thais n•o insistiu na correç~o. Uma 

seqüência semelhante se dà após os seguintes pedidos.de 

ajuda: 
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(168) 8: /,,./é apé/aparecido? 

(169) T: ~pareceu 

070) B: Aparecl?u em cima da cirlade / • .,/ 

(172) B: /,.,/ fallow? 

(173) T: Acompanhou 

(174) B: Aram/acompanhou( .•. ! 

(176) B: / . .,/!'!E'; estavam(,) gr.-vando 

(177) T: Fil~ando 

(17Sl B1 Filmando árvores grandes J ••• J 

De maneira geral, Bob sempre consegue aproveitar o 

"feedback n de Thais e modificar uma futur-a produç~o, 

como acontece no fragmento 4~ Quando ele disse: "o 

tornedo vem bem rápido"~ a professora entrou com a 

sugest~o: "apareceu rápido" ( 1 in h a 142) . Agora~ no 

fragmento 5, linha 168, apbs vários turnos, ele tenta 

repetir a expressâo, mas n•o consegue: "o tornado sem 

aviso''. Fica claro, aqui, que o aluno queria dizer que 

o tornado vem de repente, de uma hora para a outra, sem 

avisar --que era mais enfático ainda que "apareceu 

'' 
rápido"~ Naquele momento, ele só consegue verbalizar 

parte do que pretendia, com a omissao do verbo. N~o se 

lembrou tampouco da alternativa antes oferecida por 

Thais --"apareceu rápido"-- em (142). 
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Podemos notar que Bob aproveita todos 

que a professora lhe dà para que a aula se 

da maneira como ele prefere~ ou seja, com 

fala. Isso só é possivel porque Thais é uma 

que tenta, mesmo 

hierarquia que, 

que intuitivamente, 

naturalmente~ " . ex:t..s .... e. 

os espaços 

desenvolva 

ênfase na 

professora 

diminuir a 

Ela a 

autoridade total na sala de aula, pelo próprio papel 

que desempenha~ além de pertencer à cultura dominante~ 

Entretanto, nem sempre ela faz uso desse controle que 

lhe conferida, como esse segmento interacional 

narrativo sobre o ~erremoto ilustra. 

A participaç~o no d i!ô>curso construido entre 

professora e aluno é diferenciada~ com respeito também, 

ao grau de participaçao de cada um. Embora nl'!o seja 

nos;:;;a intenç:~o nos centrarmos em dados quantitativos, 

os números a seguir nos ajudam a visualizar a 

participaç:~o do aluno nesse segmento interacional~ D 

quadro 1 mostra o número de palavras que cada um deles 

falou durante essa interaç~o. Sabemos~ porém~ a 

contagem das palavras pode ser enganosa, primeiramente, 

porque nl'!o reflete objetivos inter-acionais, e em 

segundo lugar~ por se tratar de um discurso ainda muito 

fragmentado~ onde aparecem muitas reduplicaçbes, 

repetiçôes,· ,falsos começos, palavras iniln1telegiveis, 

que dificultam a contabilizaç~o. 

Entretanto, como na primeira transcriç~o à m~o 

fizemos uso de cores diferentes para as falas dos 

sujeitos as da professora, e foi t:l<o saliente a 
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diferença entre a participaçâo do aluno nos segmentos 

interacionais, optamos por fazer essa contagem~ mesmo 

que possa ser questionável por se tratar de números 

apenas aproximativos. Portanto, através dos quadros que 

apresentaremos em seguida a cada segmento interacional
1 

tentaremos registrar as impress~es deixadas em nossos 

dados de coma as participaçôes em determinados 

segmentos variaram radicalmentea 

llUADRD 1 

================================================ 
SEGMENTO INTERACIONAL N~MERO DE PALAVRAS 

NARRATIVO Thais Bob 
================================================ 

Terremoto 378 522 

Entre Thais ~ Liz 

Nesta aula, devido ao estilo de aprendizagem da 

aluna e o de ensino da professora, as narrativas, 

argumentaçbes, desc:riçtles e dissertaçi.5es surgiram 

brevemente dentro de outros segme-ntos, tO'! o 

distintos •como na aula de Bob~ Por i ssb1 ~ nl>o foi 

p-ossivel descrevermos a. o-rigem, o periodo de 

aquecimento e a narrativa propriamente dita como na 

primeirac aula analisada. Foram os seguintes os 

segmentos encontrados; 
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o primeiro surgiu no momento em que Liz foi 

solicitada a contar o que diria a um grupo de pessoas 

ao meditar sobre a parábola estudada em aula --Paràbola 

das Dez Virgens (Mateus 25: 1-13~ Anexo VI): 

(92) L: tll!s (---) preci/precisallioS :'!: (2,) ser muito preparados pr.a (3,) ou estar? l'Star muito 
preparadcs por (.) ritârno eternal? 

(93) T: Eternídade 

!94) U for return? de Jesm;? 

(95) T: Ah; volh! 

i%} l: 

197} T: 

!'13) L: EnUo (2.) pr~ (6.) (---)saber que L) ess<> pode acontecer de qualq/a qualqm!r dia e: ea: 
vi/viv~ muito(.) wis!'ly: ~: (2,) 

(99) T: Sabiamente7 

(100) l: Sabiamente~ \b.) 

(101) T: E quais seria,1 1 o QUI.' vod\ {.)diria pras ~essoas de qut> _ll!aneira a qente poderia se preparar? 

(102) L: (2,) Hum' (3,) 

(1031 T: l]ual seriR a melhor maneira da gente L) ~:star preparandoipreparaóa para a volta (,) 
vigiando, né-? o que que a gente deveria(,) cuidar, né-? 

(104) L: (,) Wow! (.) ~: E'U acho qu~: o v~rsicu!o (.) PR!Ncipa/prinfipal é déite or do2e aqui ~: 
T: )_Principal? 

(,) ya! eu n'i:!o sei quem s~o vDcl!s ~o~hE.'!!! e: nós precisaMs (.) con-he>cer {,) J~:sus ~ D~us 

pelo l~r 1 pelo ler? através de ler? 

(105) T: Kum! hum! pela leitura 

(iü/:.j L: Da/da &iblia e: oraç~o por Ele (---) por Elen---) nbs!nós or2mos 
l T: [sussurrando] Pr<i Ele' 

pra El~? 

(107) T: Pra Ele 

OOB) L: EnUo t>U que(.) doze, versiculo dou! 1 versirulD rlozt> é(,) versiculo princip2l pra i.) saber 
romo nós precisamos \2.) viv!.'r sabendo desso pela Biblia e oraç~o ent~o se nós (. ~ 

T~ Hum~ hum! 

fizés.semos.? isso ~: nós vamos estar pr~.>parados pra (.} 
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009) T: Se nOsJnós fi/ st> nbs? 

11101 l; Nós se nOs (.) Ah! se nós iizm~os se nils f fiz;mws isso L l 'd: nós Wh'lS 

T; Lrsso: 

ser preparadns pra conhecer (---) 

1111) T: Ok L) iliais alguma coisa? 

A fala de Liz se caracteriza por uma série de 

recursos ou estratégias comunicativas e/ou de 

aprendizagem. O que fica evidente é sua dificuldade de 

express~o, que apa~ece através de (1) pedidos de ajuda 

(94, 104) ~ "code switching" ou alternt:'tncia de cbdigos 

(98, 104}' longas pausas (98~100), hesitaçâo (98) e 

repetiçâo (104,106,108,110). Toda essa dificuldade pode 

ser resumida com duas interjeiç~es~ "wow" e "whew" 

{ 104) ' pronunciadas de forma enfática~ A primeira 

indica surpresa ("Que pergunta dificil ~ ") e a segunda, 

a dificuldade de express~o (''Como é que vou dizer o 

que estou pensando?")~ Dai a necessidade de 

reestruturar a frase. 

Esse segmento, apesar de se referir a episódios da 

Biblia~ nâo se caracteriza como narrativam Liz, via de 

regra,. narra nada espontaneamente. A professoFa 

sempre precisa fazer perguntas a fim de ,~nduzi-la a 

contar o que leu na Biblia. 

12.'·_1 



I 

I 
I 
I 
I 

I 
I 

I 
I 
I I 

I 
~ I 
% 

i I 

I 
I 
I 
I 
I 
I 
~ 

& 
I 

I 
I 
i 
I 
I 

I I 
l1 

I 
I 

I I 
I 
I I 
I 
I 

I 

2. O único segmento narrativo que analisamos~ dentro de 

um longo segmento dissertativo sobre ecologia, o qual 

analisaremos posteriormente~ é o que se segue: 

l165) T: Voei? te!ll lido a!gwoa cDisa nesse sentido~ sobre 2Ct,logia" 

Oób} l: N~o! eu estava procurando na-quPla revista ~as(.) n~o achei nada. 

(1b7) T: f: nem: ouvído, vocf! nNo tem ouvido nada 5~bre i; to? 

{16B) L: {2.) Geralmente ~: mas f,) mais nos Estados Unidos sobre floresta e: !!5Se tipo de coisa/de 
coisa mas aqui nl!o m1lib 

(169) T: ilue que você t~:~m visto nos Estados Unidos qu"' voe~ tem: 

mo) L: (.J wow~ 

Nas linhas 165, 167 e 169, percebemos que a 

professora está em busca de um tópico~ Provavelmente 

sua intenç~o é reverter o quadro que naquele momento se 

instalara na sala de aula: ela falando a maior parte da 

tempo e a aluna contribuindo com muito poLtCO na 

interaçâo~ Liz n~o gosta muito de conversar em aula~ 

Isso já havia sido verificado no questionário 

exploratório e agora se comprovava na prática. O uso da 

interjeiç~o ''WOW!''~ de uma maneira t~o enfática, pode 

ser entendido como nagora nao tenha mais safda, precisa 

E ' foi assim que teve inicio segmento 

narrativo: 
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(172) L; Me lt>mhro: de um homem ecologista ~: [sussuranrlo t~o baixo que n~o foi wmpreenslvel] (---)7 

~: porqu~ (,)ele estava s!'!nrin muito/de !:'shva f~-~endo muito barulho né? sobre 
T: Hum: hum! 

(,) 

T: 
assunto de 

Hum hum 
(,) ~ (.) a tloresta e (.) ch~_llenging? ~ (2,) rlt> owner (,) da terra 

(173) T: 

(,) mais norte no morte do Brasil et.\ n~o !N! lemb-ro o nome dele 1 mas 'a (4.)[' ;ó 
T: Hulll 1 

Eu n~D 
entendi !Hlito bem 1 !'le estava cnhcando 

{174) L: Criticando 

(175) T: Por qui'? Essas pessoas estavam fazendo o que? 

(176) L: R (.) de acordo com ele destruir aro a floresta para (.) ~ plantar wh~.t sttj~? (eu n~o Sl"i soja? 
T:\ Soja? 

n~o sei! (.)o qu!! (,)esses outros (.)horrens (.) ~ the owners estava111 querHJdo fazer tom as 
tl?rras, 

!177) T: Hum! hul!!! (4,) é uma coisa que a gente prec:isa pensar bem 1 né? t>: (3,) f:! u11a coisa 
L: Yeah! 

bem nova né? Assim quest~o de seis! sete a->os atrás é QUI? con:eçou 
;aibal né? ;:mr.eçou a ser mais intensi fic~do 

L: Hum! hum! L: Hum! hum! 

~/pelo menos que eu (.) 
a aç~o dos ecolo~ístas, 

Ok! m-uito bem! (,) Ent~o vamos agora voltar para ond!' nós estával!!!!s ! ... ! 

rn?? 

Nessa interaçâo~ vemos a repetiç~o das estratégias 

mencionadas anteriormente~ que refletem~ de novo, a 

dificuldade de e:xpress~o da aluna, tanto que a 

professora~ ao per-ceber que n~o viria mais nenhum 

avanço no tópico, encerrou a fala e part~u para outra 

atividade. 
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3. No final da aula, Liz começa contar para 

professora que vai viajar: 

(3891 L: Nós vamos viajar eu já falei'i{pra voe~? y2ah 1 ent~o (,) ah: espero que j.) o tF:>mpo é: a: 
T: Ah é! falou 

f esteja muito bom pra 
T: lEspero que esteja: 

(,) ficar na praia e: 

(390) T: Hum! (,) acho que sim 1 mP 

(391) L: {,) yeah~ (.)vocês tém plá/~; 

(.392) T: Vods vã'o em hotel? ou:J é? 

(393) L: 

noite de rlominqo? 
T: 1Hu!ll! 

(Ê eu acho 
(2,) 

(,) ~: ~ós vamos sair (.) amanh~ cedo (,) e a: e sb até: a 
50 (2.) f E'5Sil/yeah (,) meus pais el/e5 tinham Ull demora? 

hum! T: tyá jóia! 

dPrnora lá no aeroporto em Rio, mas eles n~o (,)podem ver/httrnhulll Plt''- nl!o (.)podiam vt>r nada 
da cidade 

(394) T: Ah! n':io puderam! 

(395) '. (,) N~o putm m norla "' 

(396) T: N~o puderam ver rtad~ hum! que pena: 

(397) L: (,)Mas nbs n~o (.)nós n~o vamos até Rio 1 mas U!~ pouco no sul/a !>Ul? 

(398) T: Ao sul 

{3'19) L: Qua/qual é o rwme daquela cidade~ f.r~-~) ;.- /eah! 
LlHlscbr_-_a. 

(40úl T: Parali? 

(401) L: Ah~ Pa:rati 

(402) T: Isso acho que é Parati 

(403) L: Mas é: 

14041 T: 

só um pouco sul? Rio? do{Rio? 

. Eu creio que sim é hmr'"l hum! bem pl!ftinho 

lembro preciso olhar no mapa [[ri] 
Lt Yeah! 

(405) L: Bom/bom fim de semana 

L!tábomli! 
[ri tamMm] 

u [Jk 

(---) n~o me 
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Essa é uma tentativa de narrar! de livre e 

vontade, algo que lhe é bem familiar: a viagem. No 

entanto, Liz encontra muitas barreiras na hora de se 

comunicar, cujas evidências s~o, basicamente~ aquelas 

estratégias já mencionadas anteriormente: repetiç~o, 

Em (389), Liz começou a falar sobre a viagem, mas 

provavelmente~ sua dificuldade com o tempo subjuntivo 

("espero que (~) o tempo é: a: esteja") fez com que 

perdesse o ritmo. lendo-se esgotado b assunto do tempo 

(389, 390), Liz começa a sugerir um outro tópico mas é 

interrompida por uma pergunta de Thais~ que também 

tentava dar continuidade à conversa (392} Depois de 

responder pergunta com um "É, eu acho" ( 393} ' 

finalmente, Liz dá continuidade ao tópico da viagem~ 

começando a falar sobre seus pais, com quem iria viajar 

pelo Br-asil. Ao chegarem dos Estados Unidos~ eles 

fizeram uma escala no Rio, antes de irem para Sâo 

Paulo. Houve um atraso no vtlo que ela 

traduziu por "demora~), e eles tiveram que ficar no 

aeroporto. Mas~ ''nâo podiam ver nada da cidade'' ( 393) • 

Thais, que~ por sua vez~ parecia mais concentrada na 

forma da men$agem do que em seu conteúdo~ logo corrigiu 

{"n~o puderam~"). Liz, percebendo o erro~ repetiu a 

frase, desta vez, corretamente ( 39 5) • Thais~ sem 

avançar o tópico, limitou-se a repetir novamente a 

mesma frase (396) Na seqüência, Liz consegue dar 
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continuidade à conversa, falando sobre Parati, a cidade 

que pretendia visitar com seus pais. Mas, no final do 

segmento, ela faz uma pergunta ''desastrosa'' sobre 

locali:zaç~o de Parati (403). A profesora. por n~o ter 

certeza, dá por encer-Tada a conversa (404), deixando o 

assunto, talvez, para depois. 

Como vemos, a aluna se acha ainda limitada para se 

expr-essar com desenvoltura~ o que desmotiva Thais 

participar. Assim, as duas n~o se afinam~ A aprendiz, 

por sua vez, faz várias tentativas para se comunicar. O 

resultado, apesar 1 de todas as suas 'limitaçôes~ é que 

Liz consegue desenvolver o tópico sugerido no inicio 

( 389) ' apesar de n•o ter conseguido despertar grande 

interesse pelo assunto escolhido. 

De acordo com os dados que fazem parte do corpus 

escrito deste trabalho, para Li:z~ a aprendizagem de 

linguas consiste em aprender regras gramaticais, ao 

passo que falar vem em segundo plano. Além disso, 

dentre as atividades que s~o desenvolvidas em sala de 

aula, para ela, a conversaç~o se encontra em 6o lugar, 

agora temos a oportunidade de verificar o porqu'é 

dessa preferência. Liz precisa sempre refletir para 

processar as novas informaçôes~ Isso faz com que sua 

participaç~o, na aula seja menos intensa qu1e a de Bob, 

por e){emplo. Os números a seguir refletem 

superficialmente essa participaçâa: 
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QUADRO 2 

================================================= 
SEGMENTOS INTERAC!DNAIS NOMERO DE PALAVRAS 

NARRATIVOS Thais Liz 
================================================= 
1. Parábola das Dez Virgens 173 178 

ry 
~- Ecologia 93 118 

3u Viagem a Para ti 64 119 

TOTAL 330 415 

SEGMENTOS INTERACIONAIS DESCRITIVOS 

Entre Thais ~ Bob 

a) Origem: 

Estes segmentos surgem a partir de exercicios 

orais, do livro-texto, do tipo "preen-chimento de 

lacunas"~ Como é bastante caracteristico em todo o 

livro, o exercicia era um •drill" onde todas as frases 

só iniciavam com a conjunç~o ''quando''. Por isso, Thais 

sugere ao aluno que faça uma frase com outr~ conjunçâo 

("sempre que"}: 

(346} B: Sempre que: (5,) SINt~prF que (3.) sempre -1ue (8.1 (---) 

[e a aluno se debruça na t:arteiraj 
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As longas pausas que ocorreram nesse turno 

(perfazendo ao todo 16 segundos) e o notório destmimo 

demonstrado pelo aluno~ serviram como sinalizadores 

para professora de que essa conjunç~o n~o lhe era 

familiar~ Segundo Ellis (1985:185)' estratégias 

cooperativas podem surgir a partir de um apelo indireto 

do apr-endiz, quando ele indica precisar de ajuda 

através de pausas~ ou do olhar fixo, e te~ Bob foi 

bastante enfático. Debruçou-se na carteira~ numa 

atitude de desespero. Thais entendendo a mensagem, 

fornece imediatamente a traduç~o, numa tentativa de 

solucionar o problema: 

(347) T: Al~ays that 

(34f!) B: Always that {7,) 

(349) T: S~mpre que 

(350) B: Eu/eu entendo as p~.lavras 1 mas always that 

(3511 T: N~o? 

(352) Eu n~o entendo 

Neste ponto, ocorre um tipo de desentendimento 

muito recorrente em interaçtes 

nativo/n~o-nativo: traduç~es literais. Para ajudar, a 

professora traduz~ para a lingua nativa do aprendiz~ a 

conjunç~o ''sempre que'' por "always thatn, o que o aluno 

entende (352), por- n~o ter- sentido em ingl'és. o 
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termo apropriado seria •anytimen ou nwhenever• ~ que a 

professora n~o consegue acessar naquele- momento. 

Percebendo o equivoco, Thais volta ao portugu'l?s, 

fornecendo dois contextos diferentes em que a express~o 

poderia ser usada: usempre que você quiser~ pode pegar 

uma coca para tomar; sempre que você for aos Estados 

Unidos~ passe pela Disneylandia ou Disney Wo r 1 d ~ n>lo 

sei como chama''. Diante da dúvida surgida, o aluno 

sobrepôe sua fala, tentando dizer que existem duas. 

Na sala de aula, de linguas, muito 

particularmente em 1 aulas individuais, as sobreposiç~es 

s~o freqüentes~ Se-gundo Cazden (1988:54)~ 

"em salas de aulas ti picas, a mais importante 

assimetria nos direitos e deveres dos pr""ofessores 

alunos é o controle do direito de falar'' ( ... ) . Além 

disso, o professor tem o direito de falar"" a qualquer 

hora, para qualquer pessoa; pode pt'""eenc hei'"" qualquer 

siléncio OLl interromper o aluno, pode falar para 

qualquer aluno em qualquer lugar e em qualquer tom 

volume de voz~ e ''ninguém tem o direito de objetar" 

(idem, ibidem). Ao aluno nâo é dado o direito de falar 

a qualquer hora~ e muito menos de interromper o 

professor. Para o aprendiz de linguas, tentar 

interferir na fala do professor~ signific•a ter que 

romper duas barreiras ao mesmo tempo~ A primeira é, 

naturalmente, comum qualquer sala= desafiar-

autoridade máxima em sala de aula --o professor-- e a 

segunda, é conseguir- fazê-lo, de uma forma 
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satisfatória, embora o nivel de competência na lingua 

seja bastante limitado~ 

O que normalmente se observa, nas salas de aulas de 

linguas, é que diante de tais dificuldades, CJS 

aprendizes nem tentam ar-riscar quebrar essa 

hierarquias No entanto~ Bob, devido ao seu tipo de 

raciocinio (indutivo)~ precisa da prática para 

depreender os principies gerais que norteiam a lingua 

que ora se propôe a aprender. Ele n~o é um observador 

passivo~ ou seja~ nâo aprende muito em situaç~a em que 

nWo possa ter uma ~articipaç3o mais ~tiva. o debruçar 

sobre a carteira confirma ~sso~ Assim~ ele ar-risca 

romper a estrutura da liçâo que se instalara, apesar de 

sua competência limitada na lingua dominante. Ele nâo 

só sobrep~e sua fala, dizendo ''os dois~ ílinha 353) ' 

como tenta r-eestruturá-la melhor~ aproveitando a 

pequena brecha que surge ("tem dois'')~ de forma que nâo 

seja mais um impecilho para conseguir o seu intento. 

Além disso, Thais demonstra ser uma professora 

sensivel às necessidades de seus alunos e nem sempre 

assume seus direitos naturais como autoridade máxima em 

sala de aula, coma jà pudemos observar anteriormente. 

Assim sendo, ela novamente abre espaço ao aluno, 

pedindo-lhe .um esclarecimento~ por desconh~cimento ou 

sobre a diferença entre Disneyl~ndia e Dis~ey 

World. E assim se originou o segmento descritivo dessa 

aula: 
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(3531 r: /,,/ {n~o se-í como chama 
B: os dois 

e te-11' duas? 
t~m dois 

1354) B: Land in Califórnia e World in FlOrida 

(355) T: Ah é? e qual YDt@ gosta mais? 

(356) B: Eu gosto do que te~ Epcot 

(357) T: Na Califbrnía? 

(358) F: fl~l:i (.) Fli.'Jurida 

(359} T: FlOrida 

!360) B: Tem Epcot 

\362) B: M~s Disneyl~ndia no Caliibrnh/na CalifQrr,ia é o/ori~inal que Walt Disney cons ... truiu? 
T: Hum 1 

{363) T: Hum! hum! sei 1 certo!/,.,/ 

A pergunta de Thais: E qual vacé gosta mais? (355) 

foi a geradora do momento de conversaç~o que se seguiu~ 

momento este, em que professora " aluno estavam 

novamente afinados. O entusiasmo, que predominou~ foi 

marcante, " D aluno passou a da..- sucessivas 

contribuiçtles voluntárias. Mostraremos~ a seguir, 

alguns fragmentos que achamos mais significativos para 

ilustrar esse momento de interaçâo. 

Da mesma forma~ como na narraç~o~ DS 
, I I 

interacionais descritivos também passa,.-am 

periodo de aquecimento. 

segmentos 

po..- um 
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Fraqmento 1 

(370) B: /,,./ Disn~y World tem parque de divertidos? 

(371) T: Diversbes 

{372) B1 Diverslles? !!,, {---)muitos partes aventura, animais, Eptot à,, (---)novos studis de 
T: Hum! 

filmes ~ ffiuito interessantes e hotels 

(373) T: Hotéis 

(374) B: Hotéis redondo? 

(375) T: Em volta 

(376) B: Em volta 

Na linha 370, notamos a primeir-a informaç~o 

voluntária de Bob neste segmento. O aluno n~o se deixa 

intimidar diante da n~o-familiaridade com o léxico. Ele 

se arrisca na lingua e n~o se importa em pedir ajuda 

quando necessário (370, 372~ 374) $ Além disso, 

pronunciar bem as palavras é uma de suas preocupaç~es. 

Por isso, faz questl!:l:o de r-epetir- as elocuç~es da 

professora quando esta lhe dà algum modele (375, 376). 

Se Thais fosse uma professora controladora, 

aceitaria a inter-ferência do aluno, quando muito, 

apenas até ,esse ponto, e em sua retomada!' de turno, 

voltaria ao assunto anterior-mente trabalhado: 

de frases. Entretanto~ ela n~o segue essa 

regra. Ela sabe que, para o aluno, conversar é 

importan·te~ percebe ser esse um tópico em que ele 



" I 
m 

I 

I 
I 
I 
I 
ill 
il 
' i 

I i 

I 
I 
I 
I 
I 
'I" 
, 
~ 
I 
I 

I 
I 
I 
I 

I 
I 
I 
I 
I 
I 
I ,j 
! 

I 

pode contribuir um pouco mais para a aula. Por isso, 

ela n3o deixa o assunto esfriar e lhe dirige mais uma 

"pergunta sincera'' quanto ao preço dos hotéis dentro da 

Disne-yl~ndiaa Bob infonna qLte os preços variam de 

acordo com o tipo de hotel e o tipo de plano turistico. 

Novamente-, parece que o assunto n"<o 

continuidade, por isso Thais lança-lhe outra 

(381) = 

Fragmetlto 2 

(331) T: Certo! e vocé tem carro çra andar l~Jou 

{182! B: 
1 

tii~o po'edso tem ... ~ ... e ... (2,) tem 
chamamos tra.in é (2.) trHr ~no ara! [!.!aluno gesticula um circulo] 

13831 T: 

(384} B: 

(3HS) T: 

Ah! sei trem \circulando trea ~:létrito 
B: elktrico-

t. .. um E'mcim/n~o em cima da/da [terra 

l da/d~ 
l38b) B: ~ muito interessante 

13H71 r, t? e voe~ r dá pra vo/ 

hum hu!ll 

ter"a no ar ah! sú! 

vai ter 

pergunta 

D.) a ... os ... 

(3881 Ih l Tem lagoas com barcos pode tollíar utrr barco para o outro lugares tami:H:~!I'l 

T: Sei T: hum hum 

(3891 
r ou alu/aluga 

T:lPode al11gar? hll h~ 

(39úi B: Pode alugar ~ ..• o barco para ••. passear brincar 
T: hu;;, hum 

A pergunta de Thais, em (381)~ de acordo com nossa 

análise, pode ter duas interpretaçôes. Pode ser uma 

pergunta do tipo •knawn-answer", onde a professora se 

passaria por ignorante no assunto, esperando que o 

aluno contribuisse com algum comentário a mais, ou uma 
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nsincere questionu, servindo como outro exemplo de sua 

n~o-familiaridade com a cultura do aluno. Entretanto~ 

independente do tipo~ a pergunta serviu como incentivo 

à participaç•o de Bob~ que a partir dai. passou a fazer 

descriç~o da Disney World 1 assumindo a direç'â.o da 

aula~ Thais n~o precisa mais perguntar nada, devido à 

invers~o de papéis~ Agora é ela que é interrompida, 

como vemos nas linhas (387) e (388). A limitaç'âo da 

competência lingüistica do aluno já n~o afeta muito seu 

discur-so~ Quando n~o conhece a palavra adequada, usa 

gestos para se fazkr entender (382). O assunto começa a 

esquentar, e tem inicio, assim, o segmento interacional 

descritivo propriamente dito: 

c) Descriç~o 

f raqroentn- 3 

1398) B: /,,,/ Epcnt é muito (---) incrivE'l! irlcrivel! 

(399) T: [I que que tem no Eprot? 

(400) B: [2,) t Epcot tem é,.,tJm •• ,t"'e-ma? Um/tE-m? 

!401) T: Tema 1 um terna? 

(402) B: Theme? 

(403) T: (2,) Time? 

(4041 B: N1\o/nâo/n~o time, um pensamento f sob •. , 
T:lTema 

mundo 

1405) T: Da o que? 

( 406.) B: Preserveç~o 

(407) T: Ah~ preservaç'llo do mundo 

tHa? do próprio E!(cot do 
1 hum 

munoP da preserveç~o do 
l hum 

, I I 
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(41)8) B: E cada nais! muitos pais tem ... atraçbes né? E os/os/os rompartimas grande tem ... i:l ... 
T: Purn 

né? Vocé (2.) assisti ou vi uma bolinha enorme vidro ... isso é simhôlo/simbólo 
T: Hum T ~ hum 

(409) T: Simbolo 

(410) B: Do Eprot 

(411) T: E eu ü vi 

(412) B: Incrivel dentro dessa bola h>m a hist6ri2 del mundo 
T: Hum 

(413) T: Do mundrr 

(414) B: Do mundo vocé •.• sento no/no carrinho e!'? mudar d!!vagar em ci~>a em >·olta e~rr? [o aluno 
T: ~ a 

qestirula bastante para ilt~:•trar] com/co~ ... é ... 

' 
(415) T: Imagens 

(416) B: Imagens! todo-; 05 i.~agens co-isas rials L"é,.. dinossOros 
T: sei 

(417) T: Dinossauros 

14181 B: Dinas/sasf e tem climafé e o meslio tlima do/do/dn jei 
T: lhu.lli 

cheias de flor!.'stas ~ é isso é verdad::> Voe~ .. , pensa que vt)/pens~. que ••• voc~ 
T: Ah! ah~ Ai! sei' 

estivesse? 

(419) T: Está 

(42(1) B; Està no floresta J ... J 

o entusiasmo do aluno se evidencia através ( 1 l da 

repetiçâo da palavra "incrivel" (398~ 412} ; ( 2) da 

entanaç~o 'enfática; (3) do ritmo mais acetl•erado; ( 4) 

das várias contribuiçôes espontâneas~ que contagiam a 

professora. Ela se surpreende com Bob (418). Nesse 

fr-agmento~ ele està t•o entusiasmado que fala muito 

mais que ela (122 vs~ 31 palavras). Esta se limita a 

140 



pronunciar uma palavra aqui~ outra ali (401, 403, 405, 

407, 

(399) 

o 

mesmo 

409, 413, 415~ 419} e~ eventualmente, 

aluno està t•o motivado a falar que, 

depois de corrigido~ prossegue, sem 

c:orreç~o, o que, em outros segmentos, 

Três si!< o os exemplos: "simbclo/simbOla'' 

uma frase 

às vezes, 

repetir a 

acontece~ 

(4(18-409), 

"p-reserveç~o (404-407) e "dinossóros" (416-418) _ 

óltimo caso, ele tenta repetir a palavra correta~ 

Neste 

Como 

n~o consegue, desiste na metade do caminho e continua a 

descriçâo. A profkssora, por sua vei, nâo insiste 

correç~o e nâo o interrompe~ Possivelmente~ agora, 

se acha mais interessada no conteúdo que na forma 

mensagem. Tal hipótese pode ser validada por meio 

na 

ela 

da 

de 

outro exemplo, "compartimas" 

"compartimentos ou seções", que 

{408)' 

Thais 

ou 

aceita 

seja, 

sem 

interromper com a correçâo. 

O único ruido que acontece nesse segmento também é 

recorrente em lnteraçbes nativo/n~o-nativo, sempre que 

uma lingua comum entre os falantes. No caso em existe 

pauta, 

Muitas 

a lingua é o inglês, que a professora conhece. 

vezes, por n~o ter certeza de um termo~ Bob 

recorre à lingua materna para elucidar. 

No entanto, como aconteceu no caso de ~ór~o ( 1 in h a 

85)~ mencionado anteriormente, às vezes, o nativo, por 

tem desconhecer o contexto em que ocorre o termo, 

dificuldade em entender. Ao ouvir Bob dizer que "Epcot 

tem um tema" (400), Thais indaga: "Tema~ um tema?" 

14:1. 
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( 401) • Para se certificar~ Bob passa para o inglês: 

NTheme?N ( 402) ~ Thais confunde "themen com nteam :u e 

fornece a traduç~o inadequada, porém, com uma certa 

insegurança: "Time?" (403) ~ (Se Bob n~o conhecesse a 

palavra "time", só se poderia supoF o que .iria 

acontecer na seqüência~) Por sorte~ ele imediatamente 

esclarece: "Nâo [é] time; [é] um pensamento [ ... ] 
tema?" (404}~ Ai, o relato prossegue~ 

No entanto, quando nmo existe uma lingua comum 

entre nativo e n:lto-nativo, tais "misunderstandings• 

podem ser esclare~idos com a ajuda de Llm colega, que 

tem condiçôes de socorrer. Uma segunda possibilidade 

seria a negociaç~o de sentido entre professor e aluno~ 

por meio de contextualizaçbes~ feitas na nova linguaR 

Uma terceira possibilidade seria n1!o se chegar a 

conclusgj:o nenhuma (o que, em geral, n~o acontece} e a 

quarta seria o desencadeamento de outro t~po de ruido, 

OLI seja, ambas as partes acham (ou apenas o professor 

acha) que o caso foi elucidado~ mas n~o foi. As vezes~ 

o próprio aluno, para se livrar do u5pot.lightN sobre 

ele, diz ter entendido, interrompendo~ de vez, aquele 

canal de comunicaç~o. 

Continuando, Bob prossegue seu relato da Disney, 

onde existem lugares com dinossauros mec~nlilcos e aves 

pré-históricas, que parecem reais: 
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Fraqmanta 4 

(430) B: Est~o (,)voando em cima? incrive!! [a professora ri do entusiasma do aluno] incrivel! 
T: hum~ 

e pode c.om~r qualquer EO!rlida do, .. do mundc? 
T: ~-

(,) canadt>s? 

(431) T: C:anad!i'nse 

(432) B: dés 1 ll!éüco L .• r:>u acho que Brasil t" 
T: 

' ~ ... pais de ... América do SuL .. {2.) 

(433) T: 

(434) B: 

Inglaterra 

Ent~o é grande{aqu:lo 

Wow; é enor11e! 

hum! 

enormE!Ífba:tante r:>ntusi'asmado] incdveP [professora ri] voe~ 
T: l ~ 

n/ío pode imagínér imaginar o toman~ ésseJésse atraç~o o todo oüraç~o reino de máçír;o 
T:(H1! h~ Sei Certo! 

Epcot .•• o adventura as Jagoas 1 o/o (---) acho que quase ..• o meio de cidade de Campinas 
T: hum 

(43Sl T: Metad~:> 

(437) T: ~ossa! mas só naquela bola,, 

(438) B: N~u 1 tem muitos outros atho Q!.l!? .. , 12 atr;ç~E's Doutro para ... !'! ... vida d/dentro do mar 
T: SE'i 

do m~r? vivo! 
T: Ah! sei~ 

lssn é vivo n~o {!r r---) 

l Uma vi~gem submarina !439} T: 

{440) B: IJo/voct! você: sentar no carrinho coberlcot2rto tom tubos 1!: camas [ctJ.maras] de vidro 

e voe~ ,(.) vai ern cima r da l!gu.a? 
T:\.Ner9ulha 

T:â T:c~: 1!: sei 

[o aluno gesticula simulando wn merlq!lll!o] em baüo~ mas 
n~o 1 J?lll baixD 

dentro da(---) porque dentro da ... ciino? é? entende càno'l pipej ripe? é ... é {2,} r:~no 

1: A 

(441) T: Faz o desenho 

JL).:j 
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(442) B: Cáno é \só um ... [o aluno 5P levanta e dl?5&7ha enquanto vai e~plirandopara a professora] vidro 
T: pode ser cano 

aqui/aqui [(3,) desenhando] é ... eu ... só .. , todolvidro 
T: Hum! 

f voe~ está sentando no carrinho.,, {' 
l hum ll: 

(443) 

[passa ... 

r: lo carr1nho passa por ai 

(444) P.: Todo ésse atraç~o e ... es ... estâ em baixo da{água todos os/os animais da/do mar [a aluno se 
T: da água 

Eenta] [em cima, ao lado~ em[baixo 1 é in:rivel~ 
T: l~ T: [ri] T: Sei !a ai 

isso/so: vivo n~a é ~ágico 
qu!-:' .. , T: Sei T: Huro 

e te!fl outro ... ~ ... história do ... elt:tricidade é incrlvel 1 incrivel! 
T: Sei hu!:l hum 

Nesse fragmento, o entusiasmo de Bob é a tónica e se 

manifesta através dos mesmos recursos e:--: postos acima 

(430, 434, 444, entre outros)s Aqui também ele fala 

mais que Thais (72 vs. 40 palavras), com a diferença de 

que ele us~ frases completas enquanto que ela, a maior 

parte das vezes, se limita a empregar fáticos (430, 

432~ 434, 440) ou palavras isoladas (431, 435, 444) • 

Para se ter uma idéia da participaç•o do aluno nesta 

parte da aula, em que Bob fala sobre Dísney World e 

DisneyLand, basta compararmos o número de palavras 

proferidos por ele (num total de 1215) pela 

professora (543), ou seja, ele falou duas vezes mais 
' ' 

que ela. Sua motivaç~o foi o tópico, que ele conhece 

muito bem e ela, nao. 

o que há de mais marcante no trecho acima é que o 

entusiasmo de Bob contagia Thais. Ele tem tanto a dizer 
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que nl!<o abre espaço para as inserçbes da professora 

( 437) • Esta~ por sua vez, demonstra muito interesse 

pelas informaçôes fornecidas {433, 437} tanto que pede 

a ele que faça um desenho no quadro, a fim de elucidar 

o relato da viagem submarina por meio de cãmaras de 

vidro (441) 

Outro ponto interessan tf~ é o uso da linguagem 

gestual por parte de Bob (440) Por saber como 

dizer "mergulhar"~ ele gesticula para se fazer 

entender# Os gestos tém fortes componentes culturais~ 

Alguns podem sign~ficar uma coisa numa cultura, oLttra 

coisa em outra (cfg Harrison, 1983:92-3} No entanto~ 

alguns podem ser decodificados quase que 

universalmente, como é o caso de ''descer e subir''~ ~sim 

e n~o" Desta forma~ o gesto que indica movimento para 

baixo, no contexto do relato de Bnb~ passa a significar 

"mergulhar"~ 

Como vemos, aos poucos~ na medida em que locutor e 

interlocutor V"D se afinando~ cada vez mais, outras 

estratégias v•o aparecendo. E o ''discurso de sala de 

aula" vai, gradativamente, SE' a pro,.: imando da fala 

interativa, que se dà em outras situaçbes (restaurante~ 

h o te 1 ~ ónibus~ etc}. Até a requisiç~o do desenho 

poderia aparecer em outros contextos~ com ai 'ressalva de 

que teria que ser feito numa folha de papel. Todos os 

recursos utilizados pelos interactantes trabalham no 

sentido da compreens~o mútuae E o que era antes, no 

inicio da aula, ''discurso entre professor e aluna 0 vai, 
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aos poucos, se transformando em ''interaç•o nativo/n~o-

nativo"~ ou seja, os problemas de comunicaçâo surgidos 

decorrem da limitaçâo lingüística do falante 

estrangeiro. 

QUADRO 3 

=============================================== 
SEGMENTO INTERACIONAL NUMERO DE PALAVRAS 

DESCRITIVO Thais Bob 
=============================================== 

Disney World 543 1215 

Entre Thaís e Líz 

Houve uma certa dificuldade em encontrar segmentos 

puramente descritivos nos dados. Isolamos apenas um~ 

abaixo transcrito, que se configura, a nosso ver, como 

um caso em que se imbricam a descriç~o, a dissertaç~o e 

ar-gumentaçâo: 

(193) T: /,.,/ vods té"m a ~rresma coisa com o JHirtut;~;és de- in/da !oglate-rri! e o in~lts dos 
Estados l_lairlos? 

(194) ~: ~: yeah!: a ingl~s li\. 1 a inglt!s~ né? 

(195) T: O ingl~ 
, I I 

(196) L: D ínglt!s lá é muito óifmmte de 1,) dos Estados tinidos {,)mas:~: quando nos 
T: Hum hum! 

mor~vamas lá, eu n~o me sintn ~:sinto!,) a comparaç1m entre os/ as duas 1 inguas 
r, 

mas 11:: só (3,) nós falamos muito(,) e-rrado muitas vnes ~=por ~J:amplo (.)um frase rmtem ~= 
"what are sisters for'/,.,/ 
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i2QO) l: f ... / er.: ingl~s nós falamos what <~re sist2~s for L) mo.s r~:almente! gramatical !'lente (.) nOs 
n~o podemos terminar um: frase COI!l FOR, r p;ra I !!iaS ningu~m fala yeah! 

T: L Hum! rom (,) preposiç~o [a professora riJ 

for 11hat are sisters what are sister.s for (,) ent~o (,) i!ii!S entre Jnglaterra e nós nos 
T: Hum! 

Estados ürüdos 1 n~ofnã'o (.) a lingullingu~q<Hli 11rt1ito difer~nte 

(20l) T: Sei! hum! hum! (,)e vod?s acha.'il que: os ingleses ~s vezEs: da Inglaterra el~s ql!erE'm: a: 
preservar ala lingua? \!:'les acham ruim COlf; vDc~s 1 por e~er<plo" 

L: Eu acho 

(202) L: !ih! eu acho [a professora começa a rir] oue e.>les pensam que r!lls (.)~(,)nós:~: nbs temos 
de;truir.do a lingua eu acho 

(203) T: [ri] Est:to des.tn\indo [rij 

(204) L: Est~o destruindo 

sem dUvida! ... ! 

[a professora continua 
: 

rindo] a lingua~em ye)i;h! 
T: l Hurn 1 

~u arho {.) 
Hu~! hum~ acho 

Thais (193) pede a Liz que faça uma comparaçao entre o 

inglés falado na Inglaterra e nos Estados Unidos. Em 

resposta~ Liz cita um exemplo (200) ~ que poder-ia ser 

interpretada como descritivo, no qual a locutora 

descreve, brevemente~ as diferenças entre as formas 

are sisters for?N "For what are 

Sob um outro êngulo, esse mesmo segmento poderia ser 

visto como dissertativo pois Liz, ao distinguir entre 

as duas formas, disserta, fala sobre as gramáticas 

normativa e falada. Além disso, ao concordar que os 

americanos 'falam "errado" (19-6}, Liz argume!rlta em favor 

da gramática prescritiva. (0 segmento argumentativo ~ue 

se segue, será analisado a seguirB) 

Um outro ponto que vale a pena ressaltar é o 

assunto pois é devido a ele que Liz se sente motivada a 
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participar. Sua participaç~o é maior que a de Thais~ 

como mostra o quadro abai~o: 

QUADRO 4 

================================================ 
SEGMENTO JNTERACIONAL NaMERD DE PALAVRAS 

DESCRITIVO Thais Liz 
================================================ 

Inglês dos Estados Unidos 

X 81 158 

Inglês da Inglaterra 

Como a própria Liz afirma na entrevista~ ela n~o é 

nmuito 'sponta-necus' para "fazer conversaçâo e esse tipo 

de coisa na .aula,.'~ Ela prefere participar quando se 

trata de assunto mais geral embora sinta necessidade de 

dominar assuntos vários para se comunicar com os 

brasileiros~ Como estes, por sua vez, gostam muito de 

conversar, é bem possivel que Liz supere as barreiras 

que agora existem, devido ao grande incentivo que os 

brasileiros (primordialmente aqueles do tipo indutivo), 

em geral, d~o aos estrangeiros (muito especialmente 

àqueles do primeiro mundo). Nesse tipo de interaç~o 

intercultural, Liz terà chance de desenvolver seu lado 

indutivo. 

14U 
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SEGMENTOS INTERACIONAIS ARGUMENTATIVOS 

Argumentar é discutir~ sustentar uma idéia, 

apresentar e contrapor razôes que~ através do 

raciocinio lógico~ leve-m a uma conclusl3:o .. As 

argumentaçôes sâo as últimas funçôes a serem alcançadas 

pelo aprendiz no processo de aquisiç~o de L2, ou seja, 

quando ele já pode ser considerado lingüisticamente 

competente~ Neste trabalhe, quando falamos em 

competência lingüistica, estamos englobando competência 

comunicativa ou d,iscursiva, n~o sendo nosso 
: 

interesse 

aqui, entrarmos no cerne da discuss~o que encontramos 

na literatura (Hymes, 1972; Canale & Swain~ 1980}~ Ser 

competente é ter o conhecimento de regras gramaticais 

e o conhecimento de como s~o usadas em contextos 

comunicativos~ e a habilidade de~ ao fazer uso dessas 

regras (implicitas ou explicitas) tornar o discurso 

coerente e coeso. Assim, quando o aprendiz chega a esse 

nivel de competência, ele é capaz de defender melhor-

suas opiniôes~ enfim, argumentar~ principalmente, 

sobre temas de seu interesse~ 

Como os alunos que fizeram parte deste trabalho 

ainda apresentam uma competência limitada e um discurso 

onde h à muito flLD-:o, foram praticamente 

inen-:istentes os segmentos argumentativos~ Entretanto~ 

destacaremos alguns fragmentos das aulas, que podem 

ser considerados pré-argumentativos, DU seja, uma 

tentativa de superar as barreiras que a lingua ainda 
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oferece~ para a colocaçi3:o de opinit!es próprias a 

respeito de um assunto. Em outros fragmentos, é apenas 

a professora, devido ao seu papel~ que apresenta seus 

argumentos~ o que mostraremos abaixo~ 

Entre Thais ~ Bob 

No inicio da aula~ no momento em que !hais 

explicava a Bob o motivo da sua ausência no dia 

anterior, começou 
i 

se esboçar um segmento 

argumentativo entre os dois, que~ infelizmente, 

teve continuidade: 

(13) T: / .. ,/o naniel [filha da profrmor~J est.'! wm mt1ita iebre! né? Então eu fiquei [ontem] com 
fle, El~ ~stà sozinho, 

(Hi B: Hoje? 

[1~) T: t eu n~o o mandei para a esrola porque estava chovendo, né'l Ent~o et\ falei 11ra !1'1!: ficar er, 
casa 

(16) B: Sozinho? 

117) ,, ' 

(18) S: Elf' nâo tem é: medo? 

09) T: M~o! nt!o tem 11.~0. Ele fica na televis~o o hmpo todo qt1ase (,)ou às ve1es lendo (2.~ ent~o 

ele iica bem (2.) Til bom er.Uo l! {.)vamos ront.inua-r t:O!fl (.) se lembra rlo Pai Nos5o mais 
uma vez? 

Apesar de ser- o único~ em toda a aula, esse 

segmento ilustra um ponto interessante próprio da 

interaç~o professor/aluno. Ao ouvir que o filho de 

Thais havia ficado sozinho em casa~ e doente, Bob se 

15(l 



surpreende e logo pergunta: ''Sozinho?'' ( 16) • Afinal, 

como pai, ele compreende o problema da m~e em deixar o 

filho doente em casa e o problema de a criança ficar 

sozinha, devido aos compromissos dos pais# 

As conjunturas econômicas, sociais e trabalhistas 

brasileiras, muitas vezes, impOem aos pais esse tipo de 

situaç~o, n~o 

Isso implica 

permitindo a eles faltar 

em descontos proporcionais 

ao 

no 

trabalho. 

salário, 

principalmente nos dias próximos ao fim-de-semana (era 

uma sexta-feira), ou vésperas e dias subseqüentes 

feriados~ Para Thàis, segundo seu p~6prio depoimento, 

ter que trabalhar deixando o filho doente sozinho era 

uma questâo bastante delicada e difícil de se c 

compartilhada com o aluno~ Muito pr-ovavelmente~ se 

levasse o assunto adiante, ela poderia 

controlar mais seu lado emocional~ Se 

nllo 

essa 

t::onsegLiir 

interaç'ào 

ocorresse fora da sala de aula, entre dois amigos, 

exemplo~ com certeza teria tomado um outro rumo. 

poc 

Por se tratar de uma interaç~o na sala de aula~ 

Thais 

lago 

impede que Bob avance na quest~o~ delimitando 

os territórios. Ela corta, dizendo que o filho 

''nao tem medo n•o" e introduz um novo tópico. Ao fazer 

isso, ela coloca Bob no papel de aluno, n~o 

maiores comentários sobre sua vida pessoal~! 1 

permitindo 

Tal açâo (ou reaç~o} pode ocorrer em qualquer 

de interaç~o, sempre que o int2rlocutor se sentir posto 

em xeque. A diferença está apenas no modo como os 

cortes s>to feitos~ Na fala interativa~ poc exemplo, 

.1.'5_}_ 



digamos~ entre dois colegas'" poderia ocorrer~ em 

situaçôes semelhantes {de preservaçitto face) , a 

sugest~o de um outro tópico, ou até a explicitaçao de 

n~o se querer tucar naquele assunto. Na sala de aula~ a 

professora. em geral, transfere o turno para o aluno, 

como em (19} acima. 

QUADRO 5 

=============================================== 
SEGMENTO INTE~ACIONAL NOMERO DE PALAVRAS 

ARGUMENTATIVO Thais Bob 
=============================================== 

Ausência de Thais 
(filho doente) 

Entre Thais ~ Liz 

99 

Retomaremos aqui parte do segmento descritivo, 

analisado acima~ no qual começa aparecer a 

argumentaç~o: 

(201) T: /,,/~vocês acham que: os ingleses às v2zes: Da Inglaterrra elr:s;quen.>m: a: preservar a/a 
lingua? {eles acham ruim com vocês, por exemplo? 

L: Eu acho 

(202) L: Ah! ~u acho [a prafessara começa a rir] que r:>1es pensam que nós(,)ª{.) nbs: â: nbs temos 
destruido a lingua eu acho 

1203) T: [ri] EsUo dr?struinrln [ri] 
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·'2041 L: EsUo destruindo [a. professora continua r2ndo] a ling:n.gem yeah~ [eu acho{.) 
Huml hum acho 

l205) T: 

(206) L: 

(2ú7) T: 

T: Hum 1 

sem dúvida 

I., .I achtl quO> é 11\uüas ve~es é a mesma CD15a que ar f tece conosco 

~~n é~ 
Portugal? parece mu1to formal, or/ 

T: Hum! twm! 

a linguage~ rle Portuqal 

!,tpra mim é1 e:u acho que é bem 

" 
(,)muito formaL né'? e: acho que tem muito l!lais regras né? 

L: Kum~ hum! hum! 

(203) L: Você acha que: e/ainda elE's est1to .ensin~.ridD esse tipo de lingua nas escolas'! or: 

[2091 T: 

I" .I 

Ah! eu cre-io que sim~ inclusive Coimhra 1 C:ii'!lt! diz aqui 1 é um C!.'ntro Cultural[né? 
L~ Ah! 

i 

em Portugal 
lá 

é é uma cidade qtte tem: ~: um/um centro a5sim de linguas; né? ã: eu tive uma prof~<ssor~. quE' 
estudou lá 1 mas ela dissP que a faculdade ld é muitD dgida [a professora ri] é: 

L: ~h' aaa.hl 

(307) L: Deixefdeüe-mE' perguntar ent~o vucé- (,)voe!! acha que ele/se ele {4,) se eles 'li: esti-
T: Hum: 

estivesse vivo hoje{,) vod! a~ha que ele{.) concordaria com as JliUdanças co,~ o suhjuntivo 
(,) a: seu eu vou ao S~o Paulo ~manM 1 esse tipD d!> coisa? {só porqut> as pessoas est':!o 

T: Hum! hum! 

falando assim? 

(308) T: Kurn 1 hu[r! eu creío que ele aceitaria(,) n.Jma boa 

(3091 L: Essas mudan/~udanças 

[3101 T: Hum! hum! 
D povo está ialam!o: ent'ào: (,) 

A' 

Creio ~.ue sim(,) ftu!'l! hum::!: porque faz 
a/a lingua está em constante evoluç~o (.) né? 

parte né? o que 

1311) L: E L,) n~s universidades! como eles !:'st~o elsinando agors. [mm!a!ldc D, to~JJ de voz como se outra 
p1?5SOa estivesse falando] Ah! se vocé (.) qm:r ensinar subjuntivo tudo beroj seni:lo re/ 

(3121 T: l~rom ( ·) 
há duas linhas(,) né? a dos gramáticos e; dos lingilistas e a dos lingiiistas o 

L: Yeah! 



Como 

linqiiista/o lin~üista aceita restas mudanças n~.D {,)acham normais, né?r e: 

EstJs rnudanp.s [~ponta para o texto] l Como 1.1!~ (313} L: 

(314) T: é(.) tomo (2.) como uma mudanç/aceita ape><as coM SE fosse alguma coisa difer;mt<> 

L: Yeah 1 

agora os gramáticos já Li conservawds~o m.'lis conservadore~, (né'~ enno eles já 

L: l Hum! 
diriam que 

n~o~ que você prt~cisa ter/a/li/apnmder a !inqua padr~o: 
niv~l com qu~m você vai falart lné? vrd pn:>cisa ter 1.) 

L: ! 

agDr~ tá certo que d!?pend!!ndo do 
a língua parir~t1 1 claro se 

L: Hum! 

for uma: 

(315) L: Politico? 

(31~) T: t, uma autoridadP 1 uma pessoa (') instruid.:i (')r ela vaiiYai falar t1 portugu~s correto 
L: l Hum! L: Hum hum 

nê? í. l ent'l!o você" precisa (.) ter a noçâo r:lo/dos dnis I né'i L) ~ (3,) ent~o: já o povo 
L: Yeah! 

mais simples jl! (.)fala(,) né? às vezes ·:om/e/-Estes Ll [si.I!H!limdo aspas] !!rros ne? 

[ri] f(2,) tá bom! 
{. y.eah.l 

(317) L: Eu sO quero sab(?r/saher ~: o que é tf.'rto e~ dai se eu {se eu ~: 
T: bato' 

llíutlarlse eu{mudar? (.)é: 

Hum hum 

por c6usa de uma esc~/escolhada? 

(318) T: Escolha 

vimos anterioJ'"'mente~ Liz previlegia mais 

gramática prescritiva~ considerando 1 assim 1 a gramática 

falada "errada" Na trecho acima, na qual a 

argumentaç~o.se desenvolve, ela nâo explic~ 1ba seu ponto 

de vista~ Ela compreende as colocaçôes de Thais, 

contrárias à sua, mas nâo contra-argumenta~ Ela apenas 

tenta cercar a professora por meio de perguntas {206, 

208, 307, 311) ~ 



A impress~o que se tem é que Liz~ depois 

acompanhar 

professora, 

favor da 

atentamente a linha argumentativa 

acaba concordando com a posicionamento 

gramática falada, com uma ressalva~ 

de 

da 

em 

Ela 

querer aprender as formas prescritivas par-a 

ter condiçâo de optar por uma ou por outra (317) 

o que mais se destaca nesses segmentos s:><o as 

perguntas formuladas por Liz. Isso porque~ em geral, 

quem 

Para 

faz as perguntas na sala de aula é a professora~ 

o aluno de segunda lingua~ passar da fase de 

às 

n:><o 

interlocutor (na qual ele~ em geral~ só responde 

perguntas do professor) à de locutor (na qual ele 

só emite opinibes mas também questiona) é um avanço no 

processo de aquisiçâo de linguas. 

Um outro ponto importante destacar 

posicionamento da aluna. Por ser do tipo dedutivo, 

acha a gramática importante~ Como em toda sala de 

é o 

ela 

aula 

há alunos do tipo dedutivo (e do tipo indutivo)~ 

depreende-se dai a necessidade de se trabalhar também 

com a gramática na sala de aula. Isso, é claro, SE' D 

objetivo do professor for atender a todas as 

necessidades do grupo, como um todo. 

Quanto aos dadas quantitativos, como mostra o 

quadro abaixo~ Liz participa ativamente da interaç'àl.o. 

Ela se colocou mais no papel de interlocutora quando'se 

tratavao. de assunto do dominio e>:c lusivo de Thais 

(português de Brasil versus português de Portugal) DL! 
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quando se tratava de assunto no qual Thais demonstrava 

mais competência {linguagem formal versus 

informal): 

QUADRO 6 

================================================ 
SEGMENTO INTERACIONAL NOMERO DE PALAVRAS 

ARGUMENTATIVO Thais. Liz 
================================================ 

Inglaterra 
X 

Estados Unidos 

2~ Português 

Portugal 

Brasil 

3. Linguagem formal 
X 

informal 

TOTAL 

31 29 

107 50 

172 129 

309 208 

'' ' 



SEGMENTOS INTERACIONAIS DISSERTATIVOS 

Entre Thais e Bob 

Nesta aula~ que se denominava ''aula de gramática"~ 

houve bastante interaçWa entre Thais e Bob~ que falaram 

de vários assuntos, como vimos nos segmentos 

nat""rativos ~ analisados anteriormente-a Entr-etanto~ de 

acordo com os objetivos da escola~ Thais tem llm 

pr-ograma a cumprir~ Essa necessidade foi a mola 

pr-opulsora dos segmentos dissertativos que se seguem. 

Depois de uma pau~a e de três marcadores discursivos 

(ent~o/ok/tà bom) a professora entra com o futuro do 

subjuntivo. 

o que prevalece nestes segmentos é a fala 

metacomunicativa, cuja funç~o é controlar e monitorar o 

sistema comunicativo na sala de aula (Stubbs, apud 

Cazden, 1988:160) As perguntas que aparecem agora 

têm o objetivo da informaç~o, como na 

OLI como pudemos destacar nos natural, 

narrativos e descritivos anteriormente 

comunicaç:ào 

segmentos 

analisados. 

Agora, as pPrguntas têm, acima de tudo, objetivo 

pedagógico. 

Quanto ao aluno~ percebe-se que ele aceita as 

regras do j,ogo~ ou seja, ele assume, de nov1a~ seu papel 

de interlocutor e de aprendiz~ A motivaç~o para 

contribuiçôes espontâneas se esvai~ à medida em que seu 

conhecimento metalingüistico é acionado~ 

Conseqüentemente, nâo há~ nestas passagens, fluxo 



discursivo, como os exemplos abaixo podem mostrar: 

[il professora p!!de ao aluno aue faça W!ld S!:ntença om a conjmmçáa SE] 

{2~8) B: ~ (3, l se (4, l S!! eu (6,) se (16.) se eu f-ner (2.) 

(259] T: Verbo fazer 

(260) R: Füer (.}isso (i,) eu Y~<\J (5,) i! EU von (:},)ganhar 

(261) T: Hum hum! se eu fizer isso eu vou ganhar~ ~odí:' sn isto simj que m~is? i3.) qllando eu for a 
S~o Paulor eu vou na feira hippie {&.)::-~eu fizesse essa sentençc Ll quando eu for a S'.lo 
Pal!!o 1 quando eu for a S~o Paulo eu vou ;_ feira hippie (}.) ta? Ent~o quando [aponta para o 
quadro] eu f!:lr a S~o Paulo! [aponta nclVd!li2!lteJ eu vou à feira hippie 1 ta? Ent~o a conjunç~o 
quando, tá? (2.) também (3,) se eu disr;ec assim ó outra. sentença hum~ (2,) assim que ... eu 
sair (3,) Ah! n~o! assi,'l) qlie vocé sairl aoague a lliz, Assim que vocé sair da sala 1 apagtte a 
luz. Ent~o ASSIM 0UE 1 [r:screve no quadro :a;;sÜ! ~com o futuro (.) dD subjuntivo. Assifl 
que você sair r eu in~o sei quando voei!> sai:J, entende? Ne-m QUANDO, a hora exata que voe~ v~í 
sair 1 é um futuro incerto, por isso P QUE- nbs usamos o futuro do subjuntivo 1 ent~o assim que 
vocé sair, apague a luz (,) Sabe que/que quer dizer assim que-? as soom as U? TraduB 

P,: Hum! 

~sta sentença 

(262) B: As saon as (---)? 

(263) T: Isso: tà? assim ~u~: e logo que tamhém sl!.o sinônirrrDs [estrE'>'f' no qu;;drol logo que 1 s~n tªm a 
mesma id!?ia tàé' Logo _que voe!! sair 1 ~pague a luz (8,) St'lr!~n'! que [escnm: no quadro] 

B: Hum hum 

Sempre (.) qu~ l3.) sempre que voei: ior } S~o Pauioj p~sse pela Dunkin' Donuts [ffittdando a 
en.tvaç~a)_, né? Dunk: f: certo? Sempre que vod for a S~o P~ulo_, passí:' por li! (2,) para comer 
uns umas bola[hinhas uns biscoitos~{né7 Entào, sero?re que você for, futuro do sub.ilintivo 

B: Hum ~'.'.11 

tA? for a S~o Paulo_, tà? [Tosse] També~ rom/é com esta eopress.~o DEPOIS QUE [escrevP no 
quadra] depois que (1; .• ) depois que vcté t:rmar todoleu falD pan o IJaniel[seu filho qu!? está: 
doente, motívo de sua ausém:ia no dia anterior], depois que vcd tomar o remédio! vod pode 
assistir tele/televis~o 1 de-poi; que voe~ tomar o remérliG, ele n~o gos.ta tle tomar n:médio 1 
ent~o e-u preciso dar ~lgum pn'min para ele, né? Ent~o_, depois que voté tomar o rell!édio, voct: 
pode assistir te-levis'áo, tâ? entende? depJi; que? l.) depois que voté comer tudo~ vocé vai 
romer a sobremesa1 poóe come-r bombom, thoc::rlate! tá' Entãc•1 dep8iS dessa express'ao nós usamos 
o bhtrp do subjuntivo e na outra tlàusula, pode ser o 1uturo do prfo'~OOte ou pode ser bmbém o 
imperativo [escreve no quadro futum da pr2s;;mte-r impe-rativo] \5.) à ... como é aqu~?le caso que 
eu falei assim que voe~ sair, apaGUE a lmr é Íl!lperativo_, apague a luz tá? certo" Tem ta111bém 
a express~o enquanto 1 ~~~ile [escreve no quadro] (5.) enquantD você estiver t!"lll Gampin~s 1' vocts 
v~o ter um estudD biblico na sua casa! né? [o aluno co~fir~~ra colli a cabeça] enquanto voc~s 

estiverem ern Campinas~ vr.;t"és -!!SÜ!r~o tendo um estudo b-ibli;:o (2, 1 certo·: while (2,) 
B: Hum hum 



hum hum hum !2.) [ o aluno apnm·ita a pausa e bebe um pouco do refrigerante] (---) ent~o 
estas sao as principais mnjunções~ né? '!amos ver algumas sentenças (4,) [R professora se 
5!.'nta] Aqui nbs temos nesta/nesta linha aqui de babo [!?la se elv,~ta e apoda na livro do 
abno] quando E'U falar portugu~s, n~o est~o completas, f:'U qiJI:'!rO que vot~ complete essa 
sentença Bi [senta-se novamente] quando eu falar portugu~s 

!264) B: (2.) eu (2.) !'li (6.) ~ (9,) ninguém {2.) s"mpre vai ;;;nten~<>r vú{enten 

(265) T: ~üngué!ll vai enh>nder /,,/ 
n~o é verda:df:'! [ri] rf.lrn' hum~ 

B: Hu~! ~um! 

[continua rinrfa e va1ta aa livra testa pari! a prói!Íilla ;ed!:'r,ç.:;: ;;uanda tu falares ingl'!?s e 
ela me5>1lil a elii~ora] 

/,, ,/ quando EU falar inglês ninguém vai r,,e entendH [n] 

Como se pode notar~ no segmento acima, o que 

prevalece é a ~comunicaçâo de m~o Gnica'' nas quais os 

professores dominam, dando ao aluno poucas chances para 

falar {Long & Sato, apud Ellis 1985::o145) ~ Nesse 

segmento, ao contrário dos anteriores, o aluno s6 

quebrou a monotonia da dissertaç~o da professora com os 

retro-alimentadores: Hum! (261} e Hum! Hum! (263), ou 

quando sua participaç~o foi solicitada..: "Traduza esta 

sentença'' (261) e «Complete essa sentença ai [quando eu 

fa.lar português do livro texto]" (263)~ 

Bob, por'" achar a gramàtic?. secundár-ia, se 

motiva com as explicaç~es sobre o subjuntivo e fala 

pouco~ como mostra o quadro abaixo: 

'' ' 
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QUADRO 7 

================================================== 
SEGMENTO lNTERAClONAL NOMERO DE PALAVRAS 

DISSERTATIVO Thais Bob 
================================================== 
Explicaç~o Gramatical 700 122 

Isso se deve, primordialmente, à sua necessidade de 

falar !lª-. 1 ingua e n~o sobre <::'. 1 ingua, ou seja, usà-la 

para efeitos comunicativos~ 

Entre Thaís ~ Liz 

Ao contrár-io do que ocorreu com Bob~ este foi o 

segmento interacional mais natural da aula, devido, 

possivelmente, ao estilo de aprendizagem da aluna e o 

de ensino da professora. Ambas s~o dedutivas~ para 

Liz~ aprender uma lingua é, primeiramente, aprender as 

regras gramaticais. Por isso, apesar de esta aula 

de o papel que prevaleceu foi o da 

professora, que explicou, definiu e exemplificou~ do 

começo ao fim da aula, praticamente. 

Muitas vezes, os tipos de segmentos se misturam 

(disserta ti vos e descritivos)~ como no exemplo que 

mostraremos a seguir. Thais havia acabado de 
I ' 

com a parábola da Biblia retomou o 

provavelmente inacabado~ da aula anterior:: 

Ela trouxe alguns livros de sua casa, como 

trabalhar 

assunto~ 

ecologia. 

material 

complementar~ e passa a apresentar aluna o que 
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coletou: 

Fragmento 1 

023) T: /,,,I vote se le,~bra que: a gente viu alqu-na 
na$ela parte (3,) ~ntiir.l (2.) eu tin~a 
L: ~um! hum! Hum! hum 1 

coisa sobre ewlogla! né"' [a~re outras livros] 
al~u~.a [!lisa ~a ~ir:ha casa sobrP ecologia, 

ent~o eu achei interessante (2.) num artiç1 e ele diz 1 é uma r::Jcir:lopédia né? 
e:fi!: n/n~o é muito co!!!p:ica-do n~o. E tem sirnples [chega o iivro bem perto da aluna e 1'~, 

L: t f!urn hu[1 

acompanh~Ddc wm uma caneta aquilo que está le>n!.lcd entl!o 1 "w:Jlogú é c- RANO d;;; biologia que 
estuda as rElaçbes que as seres vivos .roa-ntPm entre si e row o m~:ii.J amb.iPntE" (3.) ~ntllo 

L: Hum 1 

é/é uma parte da hiologia 1 né? que estuda :JS seres vivos ! . J e o !!leio ambiente ent':\c, 
L: Hum! hum 1 

como dele se alill!enta 1 ~qveles que fitam à volta cl~le: e ainrla 1 onde QUI:' eu vi [procur2 no 
livro] j3,) arho que aqui é um e~emplo de 'lm ecossistema [ ecossistem~ é composto de 

L: HuP~ hum~ 

seü partes(,) é a energia st:c!ar (.}ache· qm:> íestà aqlÜ ó) [wuitos nddos e1:t~:rno:s] ad!O 
qu~ eles s~o/significa (2,) os ser.::s vivos e os não ntro vivos(.} que pert~I1C!:>t!l ao at.bienh~ 

vivos~ n~o 't'ÍV[!5 \2.} [aprmta para B$ fiçura~ drJ li\'rO] os pro~utores 1 os consumidores 
primàrios 1 setum.!~rios e os decompositores~ enUo: ~: tudo! nada se- perde 1 você se lembra de 
uma te-oria nada se/na/na mundo flada se pede l,) n~o me lembro qual o rientista que disse 
que descobriu isso 

(124) L: Nada se perd~e 1 

(.125) T; t tt~do se transfor.<;ia, nada se pen.l.t> ni\o1 Ah 1 n~o r.:e lemhro- agon_ ta111bé.m 1 mas ele diz 
L: Hum! 

que tudo tudo/tudo é: a: faz parte, Ent~ol por exemplo~ [aponta a figura] este animal, o alce 
CDI!!!? essas folhas né? e as folhas (, l fabricam i-1 fotosslntPse, mP e ele/ estes ~nimais comem 
as plantasj depois eles defecam, ou quandn eles morrem né? ~: estas bactérias (---) também il.: 
derompbem os cadáveres, s~_be o que é rleco~r~or? os radàveres eles também (.) trazem 

L: Hum hu.~ 

nutrie-ntes pra terra (.) que ê a/ (,) é absorvido de novo pela ~rvore 

(126} L: Absorvi~o? 

027) T: Absorvido [faz gestos para ajtrd<tr a wmpTEcms~o] 

(129) T: Né? pE'la àrvr,re e: tral'lsformaóo novamente em vitai'iinas, em nutrientes para a 
L: Hum! hum! 



arvore- e começa tudo !Í!:' novo interesi sante 

lEnt~o esse é 1130) L: Hum~ hum! 

ciclo? ciclo? [aponta pua o lim<] 

(131) T: f:! né; (2.) [vira a página do livm e f;;lil :>t\ssurranda] deiôa ver o ql!e- rnais que eu vi aqui 

(132) L: (10.) ils or~>dador~s é: s~o esses flmgos? [apontando a figura] 

(133) T; H!lm! hum! / ... 1 

Nesse segmento~ Thais tenta motivar a aluna com Ltm 

assunto de seu interesse, a ecologia. Depois de uma 

longa e}:posiç~o, a partir do te}:to,, Liz demonstra ter 

acompanhado tudo com interesse, e. o concluir, com 

Lavoisier, que na natureza "nada se perde" ( 124) • 

Talvez por limitaç~a lingüística~ ela nâo teve condiç~o 

de contribuir levando o assunto à frente. 

Contudo, houve interesse. 

Abrindo parênteses, na entrevista, perguntamos a 

Liz, enquanto assistia ao video-tape da aula, o que é 

que ela mais gostava de discutir --um assunto pessoal~ 

ou um assunto como esse que surgiu na aula. Esta foi a 

resposta: 

ucu gosto 

de "falar sobre coisas que eu vou usar na 

minh . .a vida com as/os outros bra.s:;i.Jeiros ... 

enti;fo eu gosto de falar sobre: a Bibliaor 

mas eu ainda eu estou eu sou muita "fraco 

com linguagem da Biblia~ mas= eu vou 

trabalhar sobre isso~ Mas também~ eu sei 



Decorre 

textos 

que lá em Ube-rlând.ia!" onde nós vamos 

morar: eu vou ficar em casa muito: e: "" 
n~o quer eu nâo quero que meu vocabulário 

é: t~a pequena!" entao eu gosto de falar 

sobre: a: coisas Tora desse/desse mundo 

ent~o eu gosto de fala r sabre: 

discutir ecolecalogy gosto de 

ler: revistas prá aprende/~ um outro 

vocabulário que: a. I wauldn't be eNposed 

ta: ell n~o tenho um Jeito pra canf ronta r 

esse tipó de vocabulário: ent~o: the 

big thing: the grande coisa é: vocabulary, 

vocabulário, ent~o eu gosta de falar sobre 

outras coisas do que só pessoais". 

necessidade~ a vontade de Liz em ler dessa 

sobre vàrios assuntos e, também em aprender 

vocabulário~ Aliás, ao indagar sobre o termo 

0 abso-rvidoN ( 126) , Liz, possivelmente devido à sua 

formaç~o religiosa, jà conhecia o termo ''absolvido'' O 

gesto, usado por Thais, esclareceu a diferença entre 

esses pares minimos. Thais~ por sua vez, percebendo o 

grande inter;-esse de Liz por vocabulário~ ,1 •sempre que 

surge um item lexical novo, ela explica: 



Fragmenta 1 

(155} T: Sabe o que é colheita? 

!156,1 L: (2,) N'ao 

I • ., I 

059) T; Quando vocé planta~ depois vocé vai colher colhe!é: cnlheita quando j~ está rro 

ponto para (,) pegar os! o5 frutos né' 
I, ~ hum! L: H11!:! 1 

ré tá !em: c~ tá entendendo o que eu e~tm! falando? 

L: 'feah! 

(e>nt~·o !!Ju:itas vezes) 
hum' 

[ruído.:;} 

(160) L: Perda? 

061) T: Perda [gesticula bastante tentando fazé-la wmpreender melhor] pPrdemos toda~ colheita Li 
quer dírer, foi tudo por àgua abaixo (,) às vezes a poluiç~o ou alguma coisa intedere 

L: Ah! A~! 

afeta, né? na colheita, enn:o vo~{l perde toda a colhl.'it~, voe-é n~o consegue colher 
L: Ah~ yeah! 

tudo o que vocé precisava 

f"<! 

Como vemos~ nos dois fragmentos acima, a fala de 

Thais sobressai, devido ao seu papel de locutora e de 

professora. que fornece as diretizes~ que conduz a 

aula. Seu papel tem dupla funç~o: a de explicar o 

conteúdo e de adequar :;ua fala à competência 

língüistíca da aprendiz. Devido a isso~ sua fala se 

acha marcada por repetiçôes, sinOnimos, pausas, ritmo 

mais 1 en to, caracteristicos do chamado nf'oreigner 

'I ' 

talkn, ou seja, o discurso tipico do falante nativo em 

interaç~o com um n~o-nativo. Segundo Freed {1983::422)~ 

os falantes nativos em conversaçâo com falantes n~o-

nativos$ além da troca de informaç~es têm duas outras 
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preocupaçbes: a compreens~o " o fluxo continuo da 

conversaç~o~ E é por isso que observamos~ nessas duas 

aulas analisadas, uma constante preocupaçâo por parte 

da professora ao tentar certificar-se de que os alunos 

estao compreendendo tudo o que està sendo falado. 

Esta aula era de "conversaç:ào", partir da 

interpretaçao do texto de Joâo Ribeiro, que é retomado 

assim que o assunto sobre ecologia se esgota: 

077) T: /,.,/ Ok! muito bern! (,) EnUo Valllos agnra {.} [barulho de páginas ;Pnda virada;] voltar 
para onJ<? nbs ~?stávamos (.)nOs vimos ont~::r1 isto aqui: [consuJtarrdo G livro-tegto] (4,) Ah 1 

hoje a gentf' vai ver um tE>xto 

! ",/ 

l181,i T: Esb texto foi escrito por Jo'.!.D Ribeiru 

083) T~ Glha 1 Jn~o Ribeiro 1 veja na p~gina duzentt.:3 r: vinte e q!latro [~ aluna pront~mente vira a 
pàgina suqerida pela profes:;ora e iWJmpan.~a a l<>itura qve ela faz de uma pequena biogr<J:fia 
so-bre o autor] 'Joll'o Ribeiro é autor rle- u:;ra hr;-,;ssa gramática da lingu:; portuguesa"(.) em 
que revela uma vis~o muito a~pla para a época"/ 

(134) L: Hum 1 muito adianta!la? 

(185) T: Isto! (,)[e rvntinua a leitura] "H. r.a~uo:>le tempo" ele esuE<veu/ele viveu entre 1861) e 1934 
né? 'H- naquele tempo a rr:rlora-ç~o de pronc,~es átonos era umo. poli'roüa", "va111os 

L: HUM! 

apresentar uma orientaç~o bem geral ao final deste cornentilrio, Qu~_nto às datas da 
lndependénci! e outras" nós vamos ver dep.Jis mais~ mais tardp né"' r [co-nti.nua a leituril} 
"vocé pode consultar a quadro" está aqui atrás no livro depois a gente vê tá? 

L: Hum! hum~ 

EnUo e?te (.) Jn~a Riheíro vai fazer(,) um comf:'nti!rio sobre!,,) a, gremHita 
seguinte , Eie é um pouca l!iais difidl~ I!!Os (,}f vod! pri.~eiro n~oln~o leia, 

L:l(---) 

(4,) ent~o é o 
U? nl!o 

L: Ok 

leia , eu vou le-r f e voei! v~.i tenta-r entender 
L:lUn 

j,) [cameça ler o text.~J "Colotaç::!o de Pronomes 

A nossa gramática nâo pode ser inteiraW!enh a '''P."-ma dos portugve;;es, [dá uma pausa, acena co-m 
a: cabep> para a aluna coma que checando s2 a sefltença lida •r!i devidamente wrltpre-e;:dida. A 

:.L 6 ~j 



i 
i 
' ' I 

I ' 
' 

! i 
I 

I 

I 
I ~ 
! 

I 
I 
I 

I I 

I 
I 
I 

I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 

I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
' 

aluna por sua vez compreende perfeitamente a atitude da professora "diz: [a 
L> Hum! 

professora ent~o contirwa a leit!lr~ do te.~f.c,] 'as rliferenci~ç~es regionais reclamam estilo e 
métodt:r diversos, A verd~óe- ~ que! corriqindo-nos1 estam1s de fato a mutilar ídéias e 
sentimentos que nos s~o pessoais Ll H n~o é a lingua que apuramos! é o mtso:;n espirito que 
sujeitamos a servilis;no inexplitàvel. Faln óifE,rentF:me~te n:'J.o é ülar errado. A fisionollia 
dos filhos n~o é a aberraç}:o teratológica da fisionomia paterna" i,) [a profe:,;sora fala entl:!o 
ml!i riso na vrn:] depois nós vall!os ver estes tE>rmos [a aluna ri e a professora continua a 
leitura] "Na linguagem) como na natur'.'za~ n~-D há igualdades absolut~sJ nl:!o há 1 pois 1 
exprl'!ssóes diferentes que n~a correspondam t~mbém a idéias ou a sentimentos diierentes, 
Trocar !.H!l vocábttlo1 tuiil: inflex~o nossa! por outra de Coimbra, é alterar o valor de ambos a 
preço de uniformidades artifíciosas e enganadoras. O fato mais taracteristico 1 por ser o maís 
~studadt'l E' conherido 1 é o da r:h~_mada rolocaç~.o dos prrmomes. Fora dai, há uma multid~o de 
outros peoueninos fatos qúe nos atua;;tam a paci~nci~- e u;ro largas ensanchas aos 
profissionais do qtH:' se d?ve dizpr, Uma C·lSa mobiliada. Nào senhor, diga uma cas~ MOBILADA 
que é como se diz em Lisboa. O trsm descar:rilhou (,)Alto l~! íliga DESCARRILOU que é o cprto. 
E TREM n~o é palavra de bom cunho(,) COH3010 é- que é. Eis o que é intole-rável 
(,) ora pois. Somos um povo r.J vamos festejar ttrn século de indepenót>ncia e n~o temos mais 
que uma gaata de Holanda cheia de calúr;ias P mentiras linqltistü:as (.) A primeira liçi!o 
!?lernentnr de todas ias ciéncias ~ que objetivamerrte n~o 'podP h;m:r uffi fE'nórneno hom e outm .t!!au 
ou ruim. Todos os fpnbm~rms s~o essendaln:~nte legitimos (,/Todos os fatos da linguaºem1 cã 
ou là, t~m igual em:l~ncü, corno ienóm<>~os {.) N~o quero ill<' al~ngar: (.) perd~~ n~o HE 
quero alonqar 1 ou ent':!o, n~o quero alongu-~~re:" [NestE l~n.mentr.1 da aula a aluna até ent~o 

comple-ta,'liente passiva, numa roesma pasiç~a; catovela so!lre a carteira, m~o no quei~o seguranda 
a cabeça, atenta ~ leitura! se reme~e e dá uma ri:;.adinha, ~ prr:desscra contif'lua a leitura 
rindo] "n~o M dúvid~. 1 mas ~:u digo por u-1 TERCEIRO modo 1 e quem s;.;be se n~o estou a Eriar 
urna utilidade nova e um delicado r,atiz ~ue a lingua PUropéia n~o possui (.) expressh~s 

diferentes envolvem ou traduzem estados 0'1lma diversos." 

(1B6) L: Hum~ [ri] 

o texto é bastante complexo para " nivel de 

proficiência da aluna e~ para amenizar um pouco essa 

situaçl'1o, Thais ri de certos termos poucos usuais, 

desconhecidos, até para falantes nativos: nA fisionomia 

dos filhas n~o é a aberraç~o teratológica da fisionomia 

paternan~ Thais logo acrescenta rindo: "Depois nós 
, 1 t 

vamos ver estes termos-"..-

Acabada a leitura~ Tha:i.s pergunta se deu p·ara 

entender a idéia do textc~ apesar do grau de 

dificuldade, e a aluna passa a registrar sua impress~o: 

16ó 



(188) L: Ge/geralmente 
T: Hum! 

o quel~?/ele d.imo qtte (,) nbs n~o (,){em geral que nbs (.) na'o ~redsamos 
T: Hurn 1 

~: (2, l aline ourselves (,) ~: 

(189) T: Seguir? 

(190) L:~(.) conformar? r(---) com/com a 
T:lNos conformar? 

:inguagem d!:' uro outro pai/pais romn Portuºual? 
T: Hum T: Hum 

que a: o que eles s~bem sobre nossa cultur~ 1 esse tipo rlJl wisa nbs/nós/nbs E'Stamos 
T: hu~~ 

comunüando e a: e: a linqua oào é ttD rigido/ 
T: Hum hum! 

091) T: Rigida 

(192) L: Rigida que nós pretisa!nls ~: (4,) [a al!.m3 está procurando a pala\'ra desejada e a 
profess.ara espera e por fim 1 dá UI!Ja risadinha] segue as regras d~: f,) col!!/tolocaç1l{l? 

De pronomes e: (---) 
hum~ 

(193) T: É a idéia geral é essa lli:E5J!Ia, ! .. ,! 

Como vemos, a aluna ente•ndeu o sentido geral 

T: Hum 

do 

texto~ apesar da dificuldade com o léxico. A prop6sito, 

depois de (193), Thais pediu a ela que lesse o te;{ to, 

de novo, assinalando as palavras desconhecidas~ Nessa 

hora, registramos um momento de descontraç~o, por parte 

de Liz, que faz um grande circulo em volta de todo D 

texto, perguntando a Thais: ...,/Qssim?n. As duas 

gostosamente~ 

sente mais à 

Depreende-se da sua atitude~ que Liz 

'' vontade com assuntos gerais do 

riem 

se 

que 

particulares (suas impressôes, sua vida, etc.} Bob,' ao 

contrário, se sente mais motivado para falar de suas 

experiéncías pessoais. 



A participaç~o de Liz noE segmentos dissertativos é 

proporcionalmente maior que nos narrativos: 

QUADRO B 

==============~========~========================== 
SEGMENTO INTERACIONAL NOMERO DE PALAVRAS 

DISSERTATIVO Thais Liz 
================================================== 

1~ Texto: Ecologia 

2. Texto tle Jo~o 
Ribeiro 

3~ Explicaç~o de Exercicios 

TOTAL 

668 84 

714 387 

239 365 

1621 836 

Hà duas explicações possiveis para a pouca participaç~o 

de Liz nas interaçôes~ em geral: ( 1) por ser do tipo 

dedutivo, ou seja~ por preferir gramática à 

conversaç~o~ ela n~o contribui muito nas "aulas de 

conversaç~o" (2) por nao gostar muito de participar 

nas aulas, ela se sente menos ''ameaçada'' quando é a 

professora que tem que contribuir efetiva~ente para o 

andamento da aula. 

De qualquer forma~ o denominador comum nessas duas 

colocaçtles é o estilo de aprendizagem~ mais 

particularmente, o modo preferencial de se organizar o 
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material. Alunos do tipo dedutivo têm preferência pelas 

regras gramaticais, por partirem de principias e por 

nâo apresentarem tantas surpresas quanto uma 

conversaç~o a partir de um assunto que surge na hora 

(para o qual o aluno pode nao estar preparado) Além 

disso, esse tipo de aluno, devido ao seu estilo 

individual, prefere participar pouco na aula~ 

exatamente por ter muita consciência de seus erros. 

Conseqüentemente, ele tende a se monitorar mais que 

alunos do tipo indutivo (como Bob). 

Apesar de pariticipar pouco nas :interaçôes, Li:z é 

uma ótima ouvinte. Ela acompanha muito bem as 

e:xposiçees de Thais, como bem demonstram suas 

conclustles sobre uecologia'' (124) e sabre o texto de 

Joâo Ribeiro (190), (Bob, ao contrário~ jà gosta mais 

de falar~ Dai a riqueza de suas narrativas, em 

detrimento dos outros segmentos.) 

O que sobressai~ nos segm~ntos dissertativos, é que 

Liz prefere partir de algo dado, conhecido ( Hgiven"'), 

mesmo que seja um texto como o de Jo~o Ribeiro. Isso se 

deve à sua preferência pela organizaç~o dedutiva do 

material. Bob~ por outra lado, já prefere se arriscar 

na lingua~ falando (mesmo que com poss~veis ''desvios"} 

para chegar aos conceitos é uma 

caracteristica própria de sua pr-eferência pela 

organizaç~o indutiva. 

Para concluir~ mencionaremos algumas das 

caracteristicas principais entre o discurso de sala de 



aula, a inter-ativa e a interaçâo nativo/n'ào-

nativo~ 

discurso 

fala 

Como se pode depreender da análise acima~ 

de sala de aula difere bastante da fala 

interativa e um pouco da interaçbo nativo/n~o-nativo. 

Na fala interativa (entre dois amigos, por exemplo}, o 

ritmo é mais rápido, existe fluxo discursivo, e os 

interactantes, em geral, est~o afinados. Os tópicos s~o 

construidos (e n~o planejados), e as tomadas de turno 

se d~o naturalmente. Além-de tudo isso, hà ainda 0 que 

Debora h Tannen (1984:58-64) denomina de Nenthusiasm 

constraíntu, istb é, o entusiasmo que motiva os 

participantes e que contribui para o fluxo 

como um todo~ 

discursivo, 

Por 

papéis, 

regra~ 

outra lado, no discurso de sala de aula, 

por exemplo, sâo fixos. O professor é, via 

o locutor e o aluno, o interlocutor. Assim, 

os 

de 

as 

tomadas 

quando 

de praticamente, in e}: istentes, 

se trata 

pergunta.s que os 

de professores 

alunos fazem~ 

controladores. 

interrompendo, 

As 

por 

vezes! a exposiç~o da professor, nâo se caracterizam 

tomadas de turno, propriamente ditas. S~o pedidos por 

de esclarecimento, com propósito educativo. Quanto às 

perguntas do professory estas podem ser de trés tipos, 

de acordo ' çom a cl.assificaçâo de Ca:zdien (uknown-

answerJI ~ J!test questionn nsincereu), sendo que os 

primeiros dois tipos, que têm objetivos pedagógicos~ 

prevalecem. 

No entanto, em determinadas aulas ou em 



momentos da aula~ de um pr-ofessor determinados 

estimulador, a interaç~o professor/aluno assume 

caracteristicas próprias da nativo/n~o-

nativo, ficando a meio caminho da fala inter-ativa e do 

discur-so de sala de aula~ aci.-.1a descritos. Nesses 

momentos, """ existem papéis fixos, pois aluno e 

professor interagem como pessoas# Por lsso mesmo, as 

perguntas tendem a ser do tipo ''sinceras'' e as tomadas 

de turno ocorrem normalmente~ 

A diferença entre o discurso de sala de aula e a 

interaçâo nativo/h~o-nativo está primordialmente no 

papel do professor (controlador vs. estimulador}~ nas 

perguntas formuladas e no tipo de estratégias usadas 

pelo aprendiz. No discurso de sala de aula~ em que há 

maior monitoramento por parte do aprendiz~ s:\lo 

decorrentes a alternància de códigos e as estr-atégias 

cooperativas, sendo que as n~o-cooper-ativas aparecem em 

menor escala. Na interaçâo nativo/n~o-nativo, em que o 

aprendiz se monitora menos~ as estratégias mais 

decorrentes s~o as n~o-cooperativas~ em que o aprendiz 

tenta usar recursos que facilitem sua e>:posiç~o de 

idéias e o fluxo discursivo~ 

' ' 



CONCLUSJ!IO 

O objetivo principal deste trabalho foi verificar o 

papel dos estilos de ensino e de aprendizagem na 

interaç~c entre professora nativa e alunos n•o-nativos~ 

partindo 

discurso 

da 

em 

análise 

sala de 

de fatores determinantes do 

aula. Cada aluno tem suas 

prefer@ncias pessoais quanto ao tipo de organizaç'à.o 

dedutiva ou indutiva do material e~ por sua vez, toda 

sala de aula possui os dois tipos de' alunos {dedutivos 

ou indutivos) Verificamos~ em nosso trabalho, que 

esses tipos influenciam interaç~o 

professor/aluno. 

Quanto à definiç~o de termos, na literatura, muitas 

vezes~ ''conversaç~o'', ''interaç~o'' e "discurso em sala 

de aula" s~o usados indiferentemente. Já os nossos 

dados nos mostraram que o discurso em sala de aula de 

L2 nâo pode ser considerado um ''discurso'' propriamente 

di to, por nâo haver fluxo~ por ter um objetivo 

{pedagógico) que o governa~ sendo, portanto, planejado, 

e por haver uma distribuiçâo pré-estabelecida de papéis 

(o professor é o locutor~ por excelência). Por essa 

toma~os emprestado a terminologia ~noposta por 

Marcuschi (Alfal} --segmentos interacionais--, po1~ ser 

mais apropriada ao que tinhamos em m=os. A análise se 

baseia~ assim~ nos segmentos interacionais 

di.ssertativos, narrativos~ descritivos e 



argumentativos, com a predominância dos primeiros. 

Através da participaç~o dos alunos nas duas aulas 

observadas, verificamos o papel dos estilos 

aprendizagem/ensino na interaç~o em sala de aula. 

de 

Na 

aula do aluno na qual prevalece o raciocinio indutivo, 

houve um pouco que surgiu pela 

própr-ia necessidade do aluno em interagir. os 

segmentos narrativos foram mais ricos~ 

Na aula da aluna na qual prevalece o raciocinio 

dedutivo~ embora se tratasse de um .a aula de 

"conversaçg{o", hoüve pouca Confirmamos, 

ent~o, nossa hipótese inicial de que o método n~o é t~o 

importante, como algumas pesquisas querem provar. Nessa 

aula~ apesar de se seguir uma abordagem mais 

comunicativa para o ensino da lingua~ professora e 

alt..tna se limitaram a discorrer sobre regras 

gramaticais~ por determinaç~o do estilo da aluna. Por 

isso, 

aqui 

os segmentos inter-acionais dissertativos 

predominantes~ 

O fato de as alunos continuarem aprendendo, 

foram~ 

apesar 

do método~ nos leva a concluir que sucesso da 

aprendizagem n:tto depende exclusivamente do método 

didático~ A aprendizagem decorre de um conjunto de 

fatores!' dentre os quais~ os mais important1es~ 

nossa ótica, neste momento~ sâo a organizaç~o 

segundo 

dedu·tiva 

versus a organizaç~o indutiva do material e a interaç~o 

professor-aluno~ (Evidentemente, h à outros fatores, 

tais como motivaç~o, caracteristicas individuais, entre 
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outros, que fogem ao escopo deste Esses 

fatores interagern no processo de aquisiçâo de L2, como 

este estudo evidenciou. Entretanto~ essa convergf:>ncia 

só vai aparecer ~: 

(1) o professor for um estimulador e nâo um controlador 

dentro da sala de aula; 

(2} se o professor abrir espaço para participaç~o 

dos alunos! voluntariando tópicos~ etc~; 

( 3) se o ambiente da sala de aula for descontraido a 

ponto de o aluno participar efetivamente de uma 

conversa sobre um tópico por ele sugerido~ ou 

um tópico significativo para ele (a partir da 

sugestâo do professor); 

(4) se for dada, ao aluno~ a chance de ª-ºrender e de 

interafl.l:L de acordo com seu estilo de aprendízagema 

I! i 

.J'jli. 
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ANEXO I 

DIACRITICOS 

T fala da professora (Thais) 

B fala do aluno (Bob) 

L fala da aluna (Liz) 

{ falh simultênea ou sobreposiç~o de vozes 

. . alongamento de vogal 

I reduplicaçao ou falso começo 

/1 truncamento brusco 

(~) pausa curta 

(n. pausa de "n'' segundos 

I . . I corte na transcriçâo ou eliminaç~o 

[ J comentário da pesquisadora 

(---) emiss~o ininteligivel ou inaudivel 

Letras maiúsculas e sublinhadas: ênfase 

, i I 
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ANEXO I! 

GlUE:STIONI'tRIO EXPLORATó-RIO 

Cowntry of origin: 

Date of arrival in Brazil~ 

!, Languages spoken (other than Por·tuguese) 

2. I have b2en studying Portuguese since 

1. I speak my native language: 

~~. 

·'" " 

( a:t home 
( with friends 

o.t wnrk 

I ~;;p!;;?,"lk por-tuque~;!::":!: 

I ) at ~se: hoo J. 
( I i'itt h o me 
( ;;,\t WOir k_ 

. ' ' 



) 
) 

I ) 

I 
( 

tc1 
to 
to 
to 
to 

interact with Brazilian~­
read lectures, speeches~ 

read newspapers, books, journals, etc. 
write letters 1 messages 1 etc. 
wr·it12 lectur·€~'"'~ ~;(->l·"~::o·)t:t"H::>'c::., SF·r·mono,~-~ E' te. 

::~. f";lrom the classc;I'"ODm ac:tiv.i.tir:?":; b~c~l.OitJ:, choo!;:;e Ute Qr'\<:.;<;:,; that 
you prefer and number them according to your preferences: 

convers~tion grammar PXercises 
dicte._t_inn 

) or·;,._:!. compn?hentsion 
) t<:e;-:t comprPhen~~:i .. nn 
) 1 E\n guaq 1;~ g amf2t;; 
) .-e<oír.Hng 
) group discussions 

) c::ornposi. t:..ion 
) 1 E' c tu. r·es 

r··ol t:?·-· p 1 ,,,( y 
cwó~.l dr·iJ.J.s 

) ffiC)VÍS!::; 

) sonq'"' 

3. What kind of visual aids do you think might help ybu to 
understand and/or memorize the material tauqht in class? 

p.i. r:: tu r··pf~;/ pos tt.=ct"'ó.õ 
~o lide<::; 
verb charts, word lists with translations 
ca<.:~~~~:<tb:;: t,.:_l.p~;;::;::; 

video-cassette tapes 

4. Choose one of the alternatives b~low: 

A. I think grammar should be t@U0ht 1n 

( Poi~t\,;gu(;:,~.;;e 

{ r:::nq 1 L,,. h 

D .. I th.ink 

( grammar should take most p0rt of the class period 
conversation should take mc•.l part of the class period 

5. To me, lang4age learning should consist ba~ically of~ 

netA.I VOC:<CibU]. <:~ry 
g r·;;:unm;>:(l"' r·u 1 e~, 

( pronunciation 
l'"t'''"'d i. n l;J 
I~<Jr.itinq 

speakinq 
social ,;md cultur<E~l c:onver'lt.ion;_:, 



1. How do you like to be corrected in the classroom? 

.,,.:. CcHnrni0'Pt em yoUI'" F'Cll'-tU.Ç1UG·~S,t? tiC'>:'l':--!::Jook 
points) 

What do you think your Portugue~e teacher pr~fers tc1 teach: 
grammar or conversation? Why? 

'' ' 



ANEXO IJI 

0!:; C)!Ji0~€,tion;!\i~:los; que.' !C>P <;;;mgul:;;m ·fol",?dT! <::>LU]f'r .. :i.clos c ut:i.l:i.;>;c1c!o<.o; pcw 
Fel.clel'"' e ~JilV10rman (19(37::675) p,C~r"H"- a p10;:o;qui'0;;;•. ~;;,oby··r"' D!C::- f?~;l::ilo,=.; 
de ensi.nr.J e Pst.i.los dt::> é;<pi""l'i'ntl:i..õ:?tÇJ0?m,, c::m ro,ub!;titt\:iÇào ,30 t~IBTI, 

GUESTIONAR10 PARA VERIFICAÇ~O DO 

ESTILO DE APF?ENDIZAGEH 

O estilo de aprendizagem de um aluno pode ser definido 
E?m gr·Etnde p<:'"!r·t~:::~ f.H21"'"; l'··r::~~po55ta~;; ~-' t·;:t~:;t;c,~;, c.:~nc:o p~::,.n:.JuntEIS~ 

1) Que tipo de I informaç~o voe& prefere receber? 
sensorial (E:;{ten·lD) -- vEõtr~ c•uv:i_:",, '\:.cK;::,r·~ ~;f:-mt.i.r· ou 
intuitivo (:Lnt.c?rnD) - pos::,:i.bil.'ida.Ci(·::'!Oc, p~;-:·;~c:E·pçf'j(?!e>~ cl;i.-~­

ques:,? 

2) Através de que canal sensorj_al você percebe com mai~ 

eficiªncia a info~maç~o que chega até vclcé~ visual 
(figL!ras, didgramas, gráficos 
auditivo (pEll,:YvTF.'t"';!, ~:;ons)'7·' 

ou 

::n !)océ se s&;~nte:7 mdi~> b Vt.lnt,::cH:ié;-! qu,,_,_nt:!o E'- .Lrd'o1··rna~;~o f"'~::,titl 

on;J.;::m i :;:at:ii0. ( ,3) ~ indutiv-amente ( ,;·:•.pi''F'"'-E'n t_e;q;;<~io dry:c, ·f ato c;; (·õ! 

observaçbes + infer·011cia de principies) ou (b) 
dedutivamente {aprr"''"'"ntHç:~o de~:> f,)i'·:i.nc:.í..p:i.o'.";. +- dto.>cluç:ào 
das conseqüências e aplicaçbes? 

4) Como vocé prefere processar 
Ativamente (,:<t:"·avés dr,~ ;.,-._].gt.l.m t.:ipo 
d.i~,;cus!s.,'3J'o) ou re-fletivamE-nte 
in tr .. ospr:.ccçfXo) '::> 

'" in --r or .. mE!r;:'2.n·"') 
de atividade em 

i_ a -t. r-· "'! v ('> <::·; d a. 

;::, ) Como vot~é ati.nqt-: D. r.:omp!''"t;,?en:::.-;~c<;. Sequenc:ialtrJente- ( ~:Nn 
pi.:\So:o-c·~-~ cunt:.J.nuos) OI .. \ -globalmente (E:·m ql'"'i'Hltie·=~s '"a:ttu~;;)? 



QUESTIONARia PARA VERIFICA~O lXJ 

ESTILO DE ENSINO 

O estilo de ensino também pode ser definido de acordo 
Cf:im a,,,:; n-"'sposb?.'\S ,:~~~"' >óH?gu.intt;·es p:":l··qunti'J<:~~ 

1) Como professor~ qual o tipo 
procura enfatizar: concreta 
( te6JFiC€i\) ? 

di':::: :in·for··m;,o,_(;?;:c_, 
( t ,,,c tuco.l_) nu. 

2) Qu.t;:- modo de ar.\rl_::,'~~,~~nta.I;:i!:'lo tle-1 

enfdt:L:c~<::lr·? VitsÜlcC\l ( fJ.guy··,\lcs,, 
matéria voeé procura 
diagramas~ filmes, 

demc\n,;;traçbro~r,;) 

d iscu',:,.,s(:'J;:,;ys)? 
verbal (conferências, lt,?itu!'",:<s, 

:::.) Como vocé OI"ÇJani._;::,:rt !;·;ua dp1F10!Sc''.'nt,o-!Ç;~o·? Indutivamente 
(os ·fi0!'lÓ'!Tir21"\0S ].~~vam ao<:,, pi·-.inc:J.pin!s) ou dedutivamente 
(os principius levam os fenOmenos) 7 

4) O seu modo de apresentar· a matéFia leva os alunos a 
que tipo de participaç~o? 

dis.;cutem~ SI"~ rnovirm:::nt2.m) ou 
'" c:>bó;er-v,õ~m)"? 

Ativa (os dl.IJnos ·f,:,~lJ:t_rn, 

passiva (o!:o aJ.une<r; os;cut~"71m 

5) A informaç~o que voe@ tenta passar vem sob que tipo 
dQ pr:?l'"SP<::ctiV<"0.? Sequencial (p!'"·oq!'"r"•!::~s;Z:fn pas~:;o '" [:)as;,;o,, 
,,s ,;!urvoi'"E''"~' pr.1r· G>~-tr~~mpl.n) ou global (cont.~·~>:to 12: 

relev~nçj,a, a flor-esta, por ex8~plo). 

, I I 
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ANEXO lV 

Conteúdo esquemático das aulas: 

A. fr AULA_ NA ESCOLA A (Ti··,;;,<is "" Bclb) 

- ausência de Thais r1o dj.a anterior 

o jeitinho brasileiro 

3.2. o visitante atrasado 

0.0. o compromisso conflita1t~ 

::;:,4. o tel'·r-t:?motcJ 

3.5. a conta estourada 

3.6. o atraso da secretár·ia 

--~ 7 -.. .' . .' a chuva atrapalhando um passeio ao clube 

3.8. a loja de videc 

4. Revis~o do Futuro do Subjuntivo 

4.3. E~ercicio oral de completar sentenças (do livro) 

- Comida Alem~ (sugestào do tópico pelo aluno) 
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Revisào de versiculos menioriz~d00 pela aluna: 

3. Leitura de uma parábola em ~at2us 25 

3.1. Treino fonético 

4. Retomada ao assunto da aula passada: Ecologia 

de Jo~o Ribeiro (Fala 

5,1. Explic~ç~o prévia sobr2 o texto pela professora 

5.3. Comentários sobre a id~i8 geral 

comparaçào entre; 

o português de Portugal - portuquês do Brasil 

e o inglês da Inglaterra 

5.4. Leitura do texto pela aluna 

5.5. Comentários da aluna sabre o texto 

, I I 

7. Explicaçees sobre um exerc1cio com o ''5U t.l .:j u.n +.i v o ( po!~ 

o 
' .. ~" Consideraçbes finais~ viagem da aluna a P8ratj .. 



ANEXO V 

Entre Thais s Bob 

Fragmento 5 

(1541 B: (,){Uma vez eu ia tin.r (,) muitas ve2P; quando o tornndo desltruiu o corral? (---) 

1: (---1 ; 

os animais ffior:reu.fmorr~am/w.orreu 
T: laornal!! 

(,) n~o ~oôem sair? 

(155) T: (,1 Ah! preso:>~ 

(156) B: Presos? 

(157) T: Ficavam presos, aterrados ah~ 

morreram eles/<.>les iicavaffi 
hum hurn? 

(158) B: (2,) {H--) os(,) os(.) policíals 

(159) T: Policiais 

(16(!\ 

(161) 

\162) 

B: Policiais precisam atirar os anímais f por ~ue matar? 
T: 1Ah' ~atar 

T:{~ (.) sacrific<Jr 
B:tEles, n~o (2,) eles/eles estavam sofrando? 

{163) T: Sairendo 

T: Hum hum 

(,) ~ (, l ficavam dentro 

(164) B: Sofrendo pode tirar tirar? Fiuuu íiuuu.,, [simul<.wda tiros] 

T: HlliD! Hum! hu!ll! 

(165) T: Ai que pena! 

'' ' 



ANEXO VI 

PARABOLA DA~ ~EZ NOIVAS 

com o noivo. Cinco eram sem juizo, e cinco, 

CC:lm nç:>i vo 

demorando~ e ent~o elas começ2ram a cochilar e 

f1C) SSC!néJ" 

"D 

!ó'' 

um poLtCO de 61eo para nós, 

"Cl óleo 

f~)nqu,B.nto 

v-c<.si 1 has 

com 

u:l.:~,-,.,dE'<.S. 

nós. 

"'" ,._ ~ 

moç;.~_"::, 



''Uf2nhor·~ ~:;enhor- 1 De.i.>~f2~ncl"~ 'i2ntl~,,,_~-· '' 

O noivo respondeu= 

E Jesus terminou~ dizenda: 

qu,··).l ''-"·t?lré. o c!:i.a nE~m ;z,\ hDY"+:I. 


